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RESUMO

Esta pesquisa de mestrado teve por objetivo averiguar quais foram as adaptacdes na
proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora para atendimento do novo
formato de Ensino Fundamental — especialmente para o primeiro ano desse nivel de ensino —,
em concordancia com o estabelecido pela Lei n® 11.274/2006, que o amplia para nove anos de
duracéo e torna obrigatoria a matricula dos alunos aos seis anos de idade. Para tanto, buscou
conhecer melhor essa politica, tanto no ambito nacional quanto no estadual e no municipal.
Julgou necessario também compreender e analisar os conceitos de curriculo e infancia
presentes nos documentos oficiais da politica nos trés ambitos educacionais. Pretendeu
estruturar um panorama da situagdo, com base nos achados da pesquisa, para analisar os
efeitos dessa politica na proposta curricular do sistema educacional juizforano, em resposta a
questdo inicial da investigacdo. A metodologia de pesquisa utilizada foi a anélise de conteido
de um corpus constituido por documentos oficiais (federais, estaduais e municipais) relativos
a essa politica, entrevistas semi-estruturadas (com gestores e professores envolvidos no
processo) e anotacBes de campo (conseguidas através de observagdes em escolas municipais
da cidade), no qual foram buscadas relacGes de continuidade e complementacdo entre as
propostas curriculares dos ambitos educacionais. Todo o trabalho foi acompanhado por
levantamento e revisdo bibliogréfica nas areas de Politicas Educacionais, Ensino Fundamental
de nove anos e Curriculo. Os dados encontrados demonstraram empenho por parte da Rede
Municipal na reorganizacdo do Ensino Fundamental. Percebeu-se a tentativa de um trabalho
coletivo, democratico e reflexivo. Os resultados demonstraram reinterpretacdes e
consonancias da proposta municipal com as orientagdes nacionais e estaduais e vice-versa,
sem a ideia de hierarquias, uma vez que 0s contextos politicos se influenciam, sempre,
apontando 0s sucessivos processos de hibridacdo pelos quais passa uma politica,

modificando-a e produzindo novos sentidos e novas possibilidades para ela.



ABSTRACT

This master's research aimed to ascertain what were the changes in the curriculum of
the Municipal School of Juiz de Fora to meet the new format of elementary schools -
especially for the first year of this education level - in agreement with that established by the
Law No. 11.274/2006, which widens to nine years in duration and mandate the enroliment of
students at six years old. To this end, we sought to better know this policy, both nationally
and at state and municipal levels. Found it necessary also to understand and analyze the
concepts of childhood curriculum and present the official documents of educational policy in
three areas. Intended to structure the present situation, based on the research findings, to
assess the effects of policy in the proposed curriculum of the educational system from Juiz de
Fora, in response to the initial research question. The research methodology used was content
analysis of a corpus of official documents (federal, state and local) related to this policy, semi-
structured interviews (with managers and teachers involved in the process) and field notes
(achieved through observations in local municipal schools), which were sought relations of
continuity and complementarity between the proposed curriculum of an educational setting.
All work was supervised by survey and literature review in the areas of Educational Policy,
Elementary Education and Curriculum for nine years. Data demonstrated commitment by the
reorganization of the Municipal Elementary School. Realized the attempt of a collective work,
democratic and reflective. The results demonstrated consonances and reinterpretations of the
proposed city with the national guidelines and state and vice versa, without the idea of
hierarchy, since they influence the political contexts, always pointing to the successive
hybridization processes through which a policy, modifying it and producing new meanings
and new possibilities for her.

Key-words: Elementary Education of Nine Years. Education Public Policy. Curriculum.
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INTRODUCAO

Neste trabalho sdo apresentados os resultados da pesquisa intitulada Ensino
Fundamental de nove anos: repercussdes da Lei n° 11.274/2006 na proposta curricular da
Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, desenvolvida no curso de Mestrado em Educacao
da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Sem querer generalizar os resultados, mas,
com a pretenséo de contribuir com os estudos acerca da ampliagdo do tempo de escolarizagdo
obrigatéria no Brasil, procurou investigar de que maneira essa politica se consolidou no
municipio de Juiz de Fora (JF), focalizando o processo de reorganizacéo curricular.

Para o inicio das discuss@es, recorro a autora Marta Arretche (2003), para ressaltar que
é inegavel o crescimento dos estudos na area de politicas publicas, no Brasil, nas Gltimas
décadas. Esse aumento de inquietagdes no que diz respeito a temética esta, ainda segundo a
autora, diretamente relacionado as transformacgdes pelas quais a sociedade brasileira tem
passado na atualidade. Conforme Santos (2002), a medida que essas mudancgas perpassam
pelos terrenos econdmico, social e politico, elas reconfiguram as diferentes realidades.
Consequentemente, para que as novas demandas sejam atendidas, essas transformacoes
passam a exigir reformas também nas politicas publicas, especialmente nas politicas
educacionais. Uma dessas grandes inovacOes da politica educacional brasileira, que merece
ser citada, é a criacdo dos sistemas nacionais de avaliagcdo, especialmente o Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) e a Prova Brasil.

Seguindo uma tendéncia mundial de criacdo do que Bernadete Gatti (2002) chamou de
uma “nova cultura de avaliacdo”, o SAEB foi implantado a partir de 1990, com uma
articulacdo entre o Ministério da Educacdo (MEC) e as Secretarias Estaduais de Educacao
(SEE). Ele avalia estudantes do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental (EF) e também do 3° ano
do Ensino Médio (EM) de escolas urbanas e rurais, tanto da rede publica quanto da rede
privada, de forma amostral, a cada dois anos. Ja a avaliacdo da Prova Brasil, iniciada em
2005, ¢ aplicada de forma censitaria, mas apenas para alunos do 5° e 9° anos do EF das redes
publica e urbana de ensino. De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), as informacdes resultantes desses sistemas de avaliacao
permitem que o Ministério da Educacdo e as Secretarias Estaduais e Municipais definam
acoes voltadas para a correcdo das distorgOes e debilidades identificadas nas redes de ensino.
Além disso, a divulgacdo desses resultados, ainda segundo o INEP, é uma forma de o poder
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publico prestar contas de sua atuacdo a sociedade, proporcionando, de alguma forma, uma
visdo do processo de ensino e das condi¢cdes em que ele é desenvolvido.

A partir da observacdo da Tabela 1, a seguir, € possivel verificar a evolucdo da
proficiéncia média do Brasil resultante do SAEB, no periodo de 1995 a 2005, por disciplina
constante na avaliacdo (Portugués e Matematica), série avaliada e ano de aplicagdo da
avaliacdo, a partir das referéncias das escalas de niveis de desempenho apresentadas pela

Tabela 2, na pagina seguinte.

Tabela 1: Proficiéncias do SAEB - Brasil (1995- 2005)

Nivel de
Série Disciplinas 1995 1997 1999 2001 2003 2005  Desempenho
Esperado
48 Ensino Portugués 188.3 1865 170.7 1651 1694 1723 4-5
1
Fundamental™ - matica 1906 1908 1810 1763 1771 182.4 5-6
82 Ensino Portuguds 2561 2500 2329 2352 2320 2319 6-7
2
Fundamental™ o omatica 2532 2500 2464 2434 2450 2395 7-8
3% Ensino Portugués  290.0 2839 266.6 2623 2667 257.6 7-8
7 - 3
Médio Matematica  281.9 2887 2803 2767 2787 2713 8-9-10

Fonte: MEC / INEP (2006), elaboracédo propria.

Diante desses dados, e considerando que o desempenho escolar no SAEB € definido
por uma escala que vai de 0 a 500 pontos, é facil perceber, em consonancia com a analise feita
por Riani e Soares (2008), que os resultados de tais avaliacdes apresentam proficiéncia abaixo
do considerado desejado pelos 6rgdos competentes em todas as séries avaliadas. Em outras
palavras — apesar de varios autores e especialistas questionarem, por motivos diversos, a real
capacidade dos sistemas de avaliagdo vigentes de retratarem a realidade da qualidade
educacional —, fica evidente que os alunos, apesar de serem concluintes de uma determinada
fase de escolarizacdo, ainda ndo conseguiram apreender uma quantidade minima de contetdos

destinados para tal fase.

Y Inclui escolas federais e rurais. As federais nos anos de 1995, 2003 e 2005. As rurais em todos 0s anos, porém
em 1997 ndo inclui as da Regido Norte e em 1999 e 2001 apenas as dos Estados do Nordeste, Minas Gerais e
Mato Grosso.

2 N#o inclui rurais, inclui federais em 1995, 2003 e 2005.

% N&o inclui rurais, inclui federais em 1995, 2003 e 2005.
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Esse é um problema que pode ter como uma das raizes a existéncia de lacunas no
aprendizado das criancas ja nos anos iniciais, portanto, no come¢o do seu processo de
alfabetizacdo, e que se estende pelas demais fases de escolarizacdo (RIANI; SOARES, 2008).
Dessa forma, é primordial diagnosticar os problemas de aprendizagem dos alunos ainda na
fase inicial de escolarizagdo e, a partir de entdo, intervir de forma eficiente, a fim de
possibilitar o sucesso escolar dessas criangas. Esse € um grande desafio enfrentado pelas
politicas publicas em busca da melhoria da qualidade do ensino oferecido pelo sistema

educacional brasileiro.

Tabela 2: Escalas de niveis de desempenho do SAEB

Nivel Proficiéncia
Portugués Matematica
1 125 a 150 125 a 150
2 150 a 175 150 a 175
3 175 a 200 175 a 200
4 200 a 250 200 a 250
5 250 a 300 250 a 300
6 300 a 350 300 a 350
7 350 a 375 350 a 375
8 375 ou mais 375 a 400
9 - 400 a 425
10 - 425 ou mais

Fonte: MEC/INEP (2001), elaboracéo propria.

A recente politica de ampliacdo do tempo de escolaridade obrigatoria no Brasil — de
oito para nove anos —, apesar de ainda ser muito discutida e contestada por diversas instancias
e atores educacionais, €, por exemplo, uma intervencao que demonstra uma tentativa de suprir
essas caréncias educacionais e alcancar melhores resultados. Parte-se da hip6tese de que 0
acréscimo de um ano de estudo no EF, ao proporcionar maior tempo de convivio escolar,
consequentemente, oferecera maiores oportunidades de uma aprendizagem mais ampla e
significativa das criancas (BRASIL, 2004b). E importante observar, porém, que esse aumento
do tempo de escolarizacdo somente gerard resultados positivos se ele for utilizado realmente
de forma produtiva, e ndo apenas como uma medida meramente politica e/ou administrativa.

Ele também exige um tratamento pedagdgico que assegure um processo educativo respeitoso,
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construido com base nas multiplas dimensdes e na especificidade do tempo da infancia, do
qual fazem parte as criancas de seis anos (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007a).
Para tanto, € imprescindivel que os sistemas disponibilizem, além de recursos financeiros,
materiais e humanos, uma proposta curricular adequada a essa fase de transicdo entre dois
niveis de ensino: a Educacéo Infantil (EI) e o EF. Como ainda n&o ha uma matriz curricular
nacional pronta, 0o MEC (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007a) recomenda que
as propostas pedagdgicas das secretarias de educacdo e 0s projetos pedagogicos das escolas
sejam reelaborados, com base em estudos, debates e entendimentos, de forma criteriosa € no
proprio &mbito de cada sistema de ensino. Essa tarefa tem gerado dificuldades e até mesmo
atraso na implantacéo dessa politica (HEIDRICH; GUIMARAES, 2008) que teve como prazo
maximo estabelecido por lei (BRASIL, 2006a), até o ano letivo de 2010, para ser cumprida.

Ainda existem muitas dividas dos sistemas de ensino sobre o curriculo para as classes
do primeiro ano de escolarizacdo obrigatoria, pois ndo se trata de transferir para as criangas de
seis anos os conteudos e atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova
estrutura de organizacdo dos contetidos em um EF de nove anos, considerando o perfil de seus
alunos. Nesse sentido, ndo é recomendada uma simples compilacdo dos contetdos das duas
etapas da educacdo basica. O que se deve almejar é a construcdo de uma proposta pedagdgica
coerente com as especificidades requeridas por essa etapa do processo educativo, de forma a
assegurar o pleno desenvolvimento das criancas em seus aspectos fisico, psicologico,
intelectual, social e cognitivo, tendo em vista o alcance dos objetivos definidos para o EF
(BRASIL, 1998; 1999).

Com base nessas averiguacdes, o presente trabalho de pesquisa, fomentado pelo
programa Observatorio da Educacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES/INEP) através de concessdo de bolsa de estudo de mestrado,
pretendeu investigar como a Lei n° 11.274/2006 (BRASIL, 2006a), que dispde sobre a
duracdo de nove anos para o EF, com matricula obrigatdria a partir dos seis anos de idade,
tem se disseminado na Rede Municipal de Ensino da cidade de Juiz de Fora, especificamente
no que tange a proposta curricular. Para tanto, procurou conhecer o movimento de adaptacéo
legal da Secretaria Municipal de Educagdo de Juiz de Fora (SME-JF) e suas contribui¢des
para a reorganizacdo dos projetos pedagdgicos das escolas municipais da referida cidade, no
periodo compreendido entre os anos 2004, quando o EF de nove anos foi implantado na rede,
até 2010, prazo final, determinado por lei, para essa implantacao.

Para alcancar esse anseio, a questdo que norteou o trabalho investigativo buscou

averiguar como o curriculo do primeiro ano do EF de nove anos esta sendo construido na



18

Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, uma vez que ainda ndo ha uma matriz especifica
definida para essa etapa de escolarizacdo. E importante ressaltar que, intrinsecas a concepgéo
de curriculo explicitada nos documentos analisados, estdo as concepg¢bes de conteldos,
metodologias, avaliacdo, formacdo de professores, organizagdo do tempo e organizacdo do
espaco escolar. Estas e outras indagacOes pertinentes ao estudo acompanharam todo o
processo de pesquisa, tendo em vista a identificacdo das orientacGes gerais propostas pelo
MEC refletidas nos documentos oficiais do @mbito municipal.

A presente dissertacdo, produto final de uma pesquisa de mestrado, estd dividida em
seis partes. A primeira delas, na busca por uma aproximacao inicial com a pesquisa, € essa
introducdo, na qual constam a delimitacdo do tema, a questdo geradora do estudo, as devidas
justificativas para o desenvolvimento do trabalho, os objetivos propostos e a metodologia, que
detalha todos os procedimentos adotados ao longo deste estudo, com a finalidade de
possibilitar o conhecimento de todos os passos da pesquisa. Em seguida, comeca-se a discutir
o0 tema e os achados iniciais da pesquisa.

No capitulo 1, é discutida a Lei n° 11.274/2006, bem como os demais documentos
legais e orientadores, provindos do MEC, pertinentes ao tema. E ainda traz a contribuicdo de
alguns autores no que tange a essa ampliacdo do EF. O capitulo 2 expGe sobre a experiéncia
em Minas Gerais (MG), um dos primeiros estados brasileiros a ampliar o EF para nove anos,
antes mesmo gue essa politica se tornasse uma realidade nacional. Neste momento, apresenta
também resultados obtidos a partir dessa ampliacdo e, mais uma vez, a contribuicdo de
autores. O capitulo 3 é o responsavel por proporcionar a elucidacdo do processo de ampliacdo
do tempo de escolaridade obrigatoria na Rede Municipal de Juiz de Fora. Para isso, buscou
apontar sucessos e lacunas nessa implementagdo. O quarto capitulo apresenta como aconteceu
o trabalho de reorganizacdo de escolas pertencentes & Rede Municipal de Ensino do municipio
investigado, bem como as expectativas, criticas, opinides e avaliacOes feitas por profissionais
dessas escolas perante a politica. Por fim, sdo tecidas as consideracdes finais relativas aos
achados da pesquisa, na tentativa de responder aos objetivos inicialmente propostos,
especificados mais adiante.

Para percorrer essa trajetéria, compartilhei com Silva (2003a) a compreensao de que 0
curriculo é um instrumento de poder, socialmente construido através de processos de disputas
e conflitos, transmissor de concepgdes e ideologias dominantes que, em determinados
contextos historicos, selecionam e consolidam certos conhecimentos e saberes — e ndo outros
— como socialmente validos, reproduzindo, assim, as estruturas da sociedade nas quais se

encontram presentes. E para completar, recorri a ideia defendida por Young (2000) de que ele,
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o0 curriculo, ndo precisa, necessariamente, ser visto como algo imposto aos professores, uma
vez que € na pratica que as mudancas sdo consolidadas. Assim, foi possivel compreender que
o curriculo € “[...] uma realidade social historicamente especifica sobre a qual os professores
agem, transformando-a portanto.” (YOUNG, 2000, p. 43).

Desde ja é possivel apresentar que o processo de adaptacdo da proposta curricular da
Rede Municipal de Juiz de Fora, ainda ndo foi consolidado. No entanto, a cada movimento
buscou envolver todos os seus atores na tentativa de realizar um trabalho coletivo,
democrético e reflexivo e demonstrou reinterpretacfes e consonancias da proposta municipal

com as orientacOes dos demais &mbitos educacionais.

JUSTIFICATIVAS

Como o tema central estudado aborda uma politica publica educacional, essa
investigacdo de mestrado foi relacionada a linha de pesquisa Gestdo, Politicas Publicas e
Avaliacdo Educacional, do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora.

O interesse pelo tema de politicas educacionais, mais especialmente o de politicas
curriculares, justifica-se pela minha trajetéria académica como aluna do curso de graduacao
em Pedagogia. O conjunto de conhecimentos adquiridos a partir dos estudos propostos pelas
disciplinas cursadas, das préaticas escolares dos estagios curriculares realizados em escolas de
Juiz de Fora e da vivéncia como bolsista de iniciacdo cientifica em projetos de pesquisa na
UFJF suscitou em mim reflexdes que me enveredaram para o estudo do curriculo e de suas
politicas, em busca de respostas as inquietacdes surgidas no decorrer dessa trajetoria, iniciada
no segundo semestre do ano de 2005, quando ingressei na academia.

Em 2006, ainda no inicio do curso de graduacdo, as aulas de metodologia de ensino
das disciplinas oferecidas nas séries iniciais do Ensino Fundamental me colocaram, pela
primeira vez, em contato com uma politica curricular nacional: os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN)*. O conhecimento inicial desses referenciais curriculares, voltados para a

orientacdo da pratica docente, instigou-me a aprofundar os estudos sobre a tematica, por

* Os PCN foram lancados pelo MEC em 1997. Consistem em um conjunto de documentos norteadores para a
organizacdo curricular do EF em todo o pais, que visam auxiliar os professores desse nivel de ensino em sua
pratica pedagdgica, através da apresentacdo de propostas abertas e flexiveis, possiveis de serem adaptadas de
acordo com as diferentes realidades e concepcdes (BRASIL, 1997).
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compreender que a educacdo abre possibilidades para mudancas em defesa de uma escola
publica de qualidade, da democratizacao do ensino, do respeito as diversidades e da formacao
para a cidadania (FREIRE, 1996). E o curriculo, sob uma visdo mais critica e menos
fragmentada do conhecimento, é um importante meio para que isso possa se concretizar.

No primeiro semestre de 2007 tive aprovacdo em um processo seletivo de bolsistas de
iniciacdo cientifica para o projeto Os PCN vdo aos professores: como essa proposta
curricular figura nos cursos de formacdo de professores do ensino fundamental? e, dessa
forma, comecei a integrar o grupo de pesquisa Sociologia e Politica da Educacdo, da UFJF,
coordenado pela professora Doutora Beatriz de Basto Teixeira. Esse projeto, que discursava
sobre politica curricular, teve como objetivo averiguar se as orientacfes dos PCN de 12 a 42
séries estavam presentes nos materiais didaticos de cursos de formacdo de professores do EF
e, se estivessem, de que forma isso acontecia. Apos a leitura dos dez volumes dos PCN de 1% a
42 séries do EF e dos vinte e oito volumes dos guias de estudo do Projeto Veredas®
(SALGADO, 2003), foram criadas dez categorias de analise. Para que 0 grupo pudesse
otimizar o tempo e aprofundar os estudos, a apreciacdo dessas categorias foi dividida entre os
pesquisadores integrantes do projeto. Uma das categorias que ficou sob minha
responsabilidade de analise buscava identificar quais eram as convergéncias e as divergéncias
entre as orientacdes apresentadas pelos PCN e as que constavam nos guias do Projeto Veredas
relativas a organizacao da escola, o que englobava discussdes acerca da organizacdo do tempo
e do espaco escolar, a materialidade, os métodos de ensino e, também, o curriculo.

No empenho de alcancar o objetivo da pesquisa, aprofundei meu estudo ndo sé dos
PCN como também das politicas curriculares. Para tanto, busquei conhecer e dialogar com
diversos autores da area, como Lopes (2004), Mainardes (2006), Moreira (2003, 2009),
Moreira; Silva (2009), Pacheco (2003, 2005), Santos (2002) e Teixeira (2000, 2002, 2009).
Dessa experiéncia resultou a producdo de varios artigos e trabalhos que foram aprovados para
apresentacdo em eventos e para publicacdo em periodicos. Esse amadurecimento de
conhecimentos ampliou ainda mais meu desejo de prosseguir com o0s estudos dessa tematica
em meu percurso académico, o que também esclarece, parcialmente, minha opcao pelo tema

escolhido para essa pesquisa de mestrado.

> O Projeto Veredas foi um curso de formagéo de professores oferecido pela Secretaria de Estado da Educacio
de Minas Gerais (SEE-MG) a todos os profissionais docentes de sua rede de ensino, na modalidade a distancia,
tendo em vista qualifica-los com uma formacédo de nivel superior. O material didatico do Projeto Veredas
destinado aos professores cursistas consistia em vinte e oito volumes de guias de estudo, divididos em sete
mddulos, nos quais eram apresentados e discutidos os diversos componentes curriculares do curso.
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A tematica geral de estudo para o projeto de pesquisa a ser submetido a selecdo de
mestrado da UFJF ja estava definida, porém, ainda era necessario definir, dentro dessa, um
foco especifico. A escolha desse foco foi consequéncia da leitura de uma matéria de capa
publicada em uma revista ndo cientifica da area de educacdo de grande circulagdo nacional,
sobre o EF de nove anos no Brasil (MARANGON, 2007). Isso me instigou a pesquisar mais
sobre essa politica e também a buscar questdes que aproximassem esses dois temas do meu
interesse: curriculo e EF de nove anos.

Com esse intento, fiz um levantamento bibliografico de artigos cientificos e
reportagens de revistas especializadas na &area de educagdo. Isso me deixou diante da
constatacdao de que estava havendo, por parte de varias instancias educacionais, uma grande
dificuldade de reorganizacao das propostas curriculares devido a inexisténcia de uma matriz
nacional especifica para esse novo formato de EF, principalmente para o 1° ano. A verificacdo
dessa problemética despertou em mim o interesse de conhecer e analisar como a politica do
EF de nove anos estava se constituindo no municipio de Juiz de Fora. Assim, delimitei o foco
da pesquisa e, posteriormente, 0s objetivos puderam ser tracados para dar inicio a esse

trabalho de mestrado.

OBJETIVOS

O presente trabalho tem como objetivo geral de pesquisa averiguar as adaptacGes da
SME-JF e de estabelecimentos de ensino pertencentes a essa Rede, no que concerne a
proposta curricular, para o cumprimento legal do atendimento as criangas de seis anos de
idade no primeiro ano do EF de nove anos.

Como objetivos especificos podem ser elencados:

e conhecer a politica publica de ampliacdo do EF;

e verificar os conceitos de curriculo e infancia presentes nos documentos oficiais da

politica nos trés &mbitos educacionais;

o verificar as medidas e acOes adotadas pela Rede Municipal de Ensino de Juiz de

Fora para a construcdo da proposta curricular;

e verificar as principais orientacdes curriculares da Rede Municipal de Ensino de Juiz

de Fora;
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e identificar, na proposta municipal de Juiz de Fora, orientagcdes curriculares também

presentes nos documentos estaduais e nacionais.

A partir desse propdsito, propus estruturar e analisar o panorama da situacdo do
sistema educacional juizforano, especificamente na reformulacdo da proposta curricular, ao
final do prazo limite estipulado pela Lei n°® 11.274/2006 (BRASIL, 2006a) para a
universalizacdo do acesso ao ensino de todas as criancas da faixa etaria especificada. Com
essa aspiracdo, procurei observar como 0 processo estava se constituindo no ambito
pesquisado, que medidas e acBes estavam sendo adotadas pela Secretaria de Educacao e pelas
escolas municipais, o que ja funciona na pratica e quais eram as lacunas ainda existentes.

Julguei, assim, que um projeto de pesquisa com a finalidade de analisar o processo de
elaboracdo de uma proposta curricular voltada para uma nova politica educacional adquire
relevancia na medida em que, ao explicitar seus achados, pode vir a contribuir para a melhoria

do atendimento e da qualidade do Ensino Fundamental.

METODOLOGIA

Definido o foco do trabalho — averiguar as adaptacdes curriculares da Rede Municipal
de Ensino de Juiz de Fora a Lei n® 11.274/2006 —, o desafio a ser superado passou a ser o de
conseguir informacbes que permitiriam a exploragdo do tema e a concepcdo de uma
problematica de pesquisa (QUIVY, 1998). A investigacdo, um estudo de caso (BABBIE,
1998), se deu a partir da analise de contetdo (BARDIN, 1977) de um corpus constituido por
documentos oficiais, entrevistas e anotacdes de campo, no qual busquei relagbes de
continuidade e complementacdo entre as propostas curriculares dos diferentes ambitos
educacionais (federal, estadual e municipal).

Na tentativa de tracar uma abordagem metodoldgica que permitiria melhor tratamento
da questdo em estudo, optei por trabalhar com uma pesquisa qualitativa. Segundo Chizzotti
(1991), os métodos qualitativos, ao contrario dos quantitativos, permitem uma relacdo
proxima e dindmica entre o pesquisador e o verdadeiro objeto de estudo da investigacdo, o
que os tornam mais eficazes para a compreensdo das acles praticas dos sujeitos.
Considerando, ainda, a afirmacdo de Bardin (1977, p. 115) de que uma analise qualitativa

“[...] ndo rejeita toda e qualquer forma de quantificacdo”, ou seja, é possivel a coexisténcia



23

das duas abordagens metodoldgicas em um mesmo trabalho de pesquisa, dependendo da
natureza do material.

Como se trata de um trabalho de analise de uma politica pablica educacional, Jefferson
Mainardes (2006) indica como método mais adequado a chamada abordagem do ciclo de
politicas, elaborada pelo autor inglés Stephen Ball, em conjunto com seus colaboradores. De
acordo com seus criadores, essa abordagem utilizada em diferentes paises, inclusive no Brasil,
traz referenciais analiticos especificos e consistentes, permitindo analisar criticamente a
trajetoria de uma politica desde a sua formulacdo inicial até a sua implementacdo. Esse
“modelo” de andlise conduz ao entendimento de que o processo politico é um ciclo continuo,
constituido por cinco facetas politicas. Cada faceta corresponde ao que o0s autores da
abordagem denominaram de contexto. Esses contextos, por sua vez, estariam inter-
relacionados, ndo teriam uma dimenséo temporal ou sequencial e nem seriam etapas lineares,
e, em cada um deles, haveria disputas e embates.

O primeiro contexto apresentado pelo autor (MAINARDES, 2006) é o contexto da
influéncia, no qual as politicas publicas sao iniciadas e os discursos politicos sdo construidos.
Como bem colocado por Mainardes (2006, p. 51), “[...] é também nesse contexto que 0s
conceitos adquirem legitimidade e formam um discurso de base para a politica.”. Nesse
contexto, destacam-se varios grupos de interesse que buscam influenciar essas formulacdes
politicas. No contexto internacional destacam-se principalmente grupos globais e
internacionais, como o Fundo Monetario Internacional (FMI), a Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e o Banco Mundial, cujas
interpretacdes sdo reinterpretadas no contexto nacional.

Outro contexto do ciclo de politicas definido por Ball (apud MAINARDES, 2006) € o
contexto da producdo de texto. Os textos politicos, que seriam a representacdo da politica,
estariam mais ligados com a linguagem do interesse publico mais geral, ao contrario do
contexto da influéncia, no qual predominam interesses mais estreitos e ideologias dogmaticas.
Esses textos podem estar constituidos por diferentes formas como leis, comentérios e
pronunciamentos oficiais que resultam de interesses de diferentes grupos.

As respostas a esses textos implicam consequéncias, que sao vivenciadas dentro do
contexto da pratica. De acordo com Ball (apud MAINARDES, 2006), esse é o contexto no
qual a politica esta sujeita a interpretacao e recriacdo. Também é nele que ela produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudancas significativas na politica original. Assim,

pode-se perceber que, nessa abordagem, os professores e demais profissionais ligados a
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educacdo ganham um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas
educacionais, interferindo, dessa forma, no processo de implementacédo das politicas.

Em 1994, Ball expandiu a abordagem do ciclo de politica ao acrescentar mais dois
contextos politicos: o contexto dos resultados e o contexto da estratégia politica. Como
retratado pelo texto de Mainardes (2006), o contexto dos resultados ou dos efeitos preocupa-
se com questdes de justica, igualdade e liberdade individual. Ball (apud MAINARDES, 2006)
defende que as politicas deveriam ser analisadas tendo em vista seus impactos e interacdes
com as desigualdades existentes. Os criadores dessa abordagem dividem os efeitos de uma
politica em duas categorias: gerais e especificos. Os efeitos gerais se evidenciam quando
aspectos especificos de mudanca e conjunto de respostas sao agrupados e analisados. Isso é
muito comum em estudos de casos particulares. Se os efeitos de uma politica especifica forem
tomados de modo isolado, pode-se ter uma visao limitada da politica. Mas, por outro lado, se
esses efeitos gerais do conjunto de politicas de diferentes tipos forem considerados, pode-se
ter um panorama que envolva as diferentes facetas e dimensdes de uma politica e suas
implicacdes. Com isso, podemos apontar que as politicas locais ou as amostras de pesquisa
sejam tomadas apenas como ponto de partida para a analise de questdes mais amplas da
politica.

Como ultimo contexto, ja citado, Ball (apud MAINARDES, 2006, p. 55) apresenta o
contexto da estratégia politica, segundo o qual “[...] envolve a identificacdo de um conjunto
de atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as desigualdades
criadas ou reproduzidas pela politica investigada.”.

Jefferson Mainardes (2006) defende que a abordagem do ciclo de politicas traz varias
contribuicdes para a andlise de politicas, uma vez que nela o processo politico é entendido
como multifacetado e dialético. Em outras palavras, sdo multiplos contextos que, ao
articularem as perspectivas micro e macro, dialogam entre si, gerando oposigdes, conciliagdes
e, consequentemente, novas perspectivas. Por essa flexibilidade caracteristica, possibilitadora
da formacdo de novas ideias, essa abordagem é apresentada pelo autor (MAINARDES, 2006)
como uma proposta de natureza aberta e como um instrumento heuristico. E essa é justamente
uma de suas vantagens.

A partir desse estudo, optei por analisar a implementacdo da politica curricular para o
EF de nove anos na Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora sob a 6tica da abordagem do
ciclo de politicas. Como fio condutor da minha analise, adotei as questdes norteadoras para a
aplicacdo dessa abordagem, apresentadas no artigo de Mainardes (2006) e colocadas no

Anexo A, presente no final dessa dissertacdo de mestrado. Essas questdes tém como objetivo
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explicitar, de forma ainda mais clara, como os contextos do ciclo de politicas podem ser
explorados em pesquisas. No entanto, cabe alertar que elas ndo devem ser entendidas como
modelos a serem seguidos, mas apenas como ponto de partida para a compreensdo do
referencial analitico proposto por Stephen Ball e Richard Bowe (apud MAINARDES, 2006).

Com o propdsito de encontrar respostas para essas questdes norteadoras e, por
consequéncia, conseguir atingir o objetivo da pesquisa de analisar a implementacdo de uma
politica, esforcei-me por tentar conhecer todos 0s contextos pelos quais essa politica passou.

Em um primeiro momento, senti a necessidade de conhecer, de forma mais densa, a
politica curricular voltada para o primeiro ano de escolarizacdo obrigatéria. O meu ponto de
partida foram as informacbes contidas em duas edices da revista Nova Escola
(MARANGON, 2007; MAIS..., 2008) que discursavam sobre o tema e que eu ja havia tido
contato. L& obtive indicacOes de leis e documentos pertinentes, autores que discorriam sobre o
tema e experiéncias ja consolidadas de implementacdo da politica. Tomando por base esses
subsidios iniciais, iniciei a busca do material indicado, assim como a de novas fontes de
informacdo. Esse levantamento bibliografico primario consistiu em diversos artigos
cientificos que traziam especificamente o tema do EF de nove anos, além de outros tais como
politica publica, infancia e curriculo.

Apds esse estudo inicial do assunto, julguei que, para que conseguisse analisar a
politica no ambito municipal, seria indispensavel, anteriormente, conhecer a politica no
ambito nacional. Essa opgdo, ao contrério do que possa parecer, ndo teve a intencdo de
hierarquizar as instancias governamentais, sobrepondo a politica nacional sobre a municipal.
Até por entender que, conforme Mainardes (2006) elucida, os contextos estdo inter-
relacionados, ndo tém uma dimensdo temporal ou sequencial e nem sdo etapas lineares. A
escolha por tal sequéncia de pesquisa foi devida, a principio, a auséncia de conhecimento meu
dos materiais disponiveis sobre a politica municipal. Em contrapartida, varias foram as
indicacbes de pesquisa e a quantidade de material encontrado (principalmente legais e
orientadores) sobre a politica nacional. Por conseguinte, nessa primeira etapa de trabalho de
pesquisa ansiei conhecer de que forma a politica curricular para o EF de nove anos estava
configurada em nivel nacional.

O passo inicial para essa fase da investigacdo foi recorrer ao meio eletrénico,
especialmente ao site do MEC. Nesse, foram encontrados diversos materiais legislativos (leis,
resolucGes e pareceres) e orientadores, além de dados estatisticos, noticias, acbes e relatorios
do programa de ampliagio do EF. Os dados provindos desse levantamento foram

sistematizados e, posteriormente, analisados. A partir dessa andalise foram identificadas as
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orientagdes que apareciam nos documentos com maior frequéncia. Essas, por sua vez, foram
agrupadas em quatro categorias, com a finalidade de organizar a apresentacéo e a analise das
principais mudancas, orientacdes e exigéncias presentes nos documentos oficiais investigados.
Sdo elas: (i) concepgdo de infancia, (ii) orientacbes administrativas, (iii) orientacOes
pedagdgicas e (iv) orientacdes curriculares. Essas categorias serviram de referéncia para todo
0 estudo aqui desenvolvido e estdo apresentadas em capitulos posteriores.

Durante o estudo desse material do MEC, obtive a informacdo de que em alguns
estados e municipios do Brasil o EF de nove anos j& era uma politica implementada, antes
mesmo de se tornar uma obrigagdo nacional. Em MG, por exemplo, a implementacéo, em
toda a Rede Estadual de Ensino, foi a partir de 2004. Dado o exposto, cogitei a possibilidade
de ter havido alguma influéncia desses estados e municipios onde essa politica ja estava
concretizada em outras redes do cenério nacional. Por esse motivo, presumi que, mais uma
vez, antes de conhecer a politica de ampliacdo do EF na Rede Municipal de Juiz de Fora, seria
recomendado investiga-la, ainda que superficialmente, em outro &mbito politico: o estadual.

A obtencdo de dados sobre a implementacdo do EF de nove anos na Rede Estadual de
MG, segunda etapa desse meu trabalho de mestrado, também se deu por pesquisas no meio
eletronico, principalmente no site da SEE-MG. Nele foi possivel encontrar legislacdes (leis,
decretos, resolucdes e orientacdes), documentos orientadores, dados estatisticos, noticias,
resultados de desempenho em avaliagbes externas e outros projetos e politicas paralelas a
ampliacdo do EF. Todos os dados relevantes que coletei nessa fase da pesquisa, assim como
os da primeira fase, também foram categorizados e analisados.

Com o intento de finalmente conseguir respostas para a minha questdo inicial de
investigacdo, 0 momento seguinte a analise do material do MEC e da SEE-MG consistiu na
busca por dados relativos & implementagdo do dispositivo legal em Juiz de Fora. Essa terceira
etapa iniciou-se com a busca de informag6es sobre a politica no site da Prefeitura de Juiz de
Fora (PJF). Por esse meio, coletei materiais relevantes para a pesquisa como legislacfes
(resolucdes, pareceres e decretos), dados estatisticos e resultados de desempenho em
avaliacdes externas.

Para dar prosseguimento a coleta de dados referente a ampliacdo do EF em Juiz de
Fora, comecei o trabalho de campo na SME-JF. A intencdo inicial, explicitada no projeto
apresentado na qualificacdo de mestrado, era a de, na SME-JF, além de examinar todos 0s
documentos atinentes ao EF de nove anos, sobretudo a legislagédo e a proposta curricular,
também realizar entrevistas semi-estruturadas com alguns funcionarios especialistas da area.

No entanto, nem tudo ocorreu da mesma forma que foi planejado. As entrevistas, por
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exemplo, ndo foram possiveis de serem realizadas, pois, conforme informacgdes obtidas na
propria Secretaria, 0s profissionais que estiveram envolvidos com a organizacdo do EF de
nove anos no municipio, na época em que a politica comecou a se consolidar na rede, ja nao
trabalhavam mais na SME-JF, mas sim nas escolas. A analise da proposta curricular do
municipio também se tornou inviavel, em virtude da inexisténcia da mesma. De acordo com
uma funcionaria do Departamento de Politicas de Formacao da SME-JF, a Rede Municipal de
Ensino ainda estava em um processo de construcdo dessa proposta, que tinha como previsao
de concluséo até o ano letivo de 2011. A mesma funcionéria me informou também que, diante
da inexisténcia, na Rede, de diretrizes e de uma matriz especifica para esse novo formato de
EF, coube, a cada escola, construir sua proposta pedagogica, sempre com observancia da
legislacdo vigente, dos parametros ja existentes e das orientagdes que estavam sendo
repassadas pela SME-JF. Desse trabalho de campo na SME-JF resultaram, entdo, a coleta de
outras leis, decretos e resolugdes, documentos orientadores que sintetizavam as discussoes
acontecidas e informacgfes conseguidas por meio de conversas informais com alguns
profissionais do local.

J& era de meu intento realizar um trabalho de campo também em algumas escolas
municipais de Juiz de Fora, com o propdsito de observar, na pratica, como a politica
educacional e suas orientagcdes estavam chegando até elas. Torna-se oportuno explanar que a
minha intencdo ao pesquisar as escolas era a de apresentar exemplos de acdes e medidas
adotadas para o trabalho de reorganizacdo das propostas pedagogicas, portanto, a de enaltecer
0s acertos e ndo a de apontar erros e lacunas.

Ap0s a analise do conteddo do material coletado na SME-JF percebi que esse segundo
trabalho de campo adquiriu ainda maior relevancia, visto que, no primeiro, ao contrario do
que fora previsto, ndo consegui analisar nenhuma proposta curricular e nem realizar
entrevistas com profissionais envolvidos diretamente com essa politica.

O passo seguinte foi o de escolher quais escolas e quais professores seriam
pesquisados. Cabe ressaltar, porém, que era desejavel que essa escolha ndo fosse aleatoria, na
tentativa de evitar que os dados provindos desse trabalho de campo fossem insuficientes ou
pouco enriquecedores para a minha pesquisa. O desafio passou a ser, naquele momento, o de
definir critérios para essa selecéo.

Na Secretaria, consegui a informacdo de que havia, nos arquivos do local, uma lista

que continha os nomes de todos os professores que receberam o certificado de participagdo no
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grupo de estudo Ensino Fundamental de 9 anos®. Gracas a essa lista, identifiquei a
possibilidade de localizar em que escolas estavam esses professores e de contacta-los, a fim
de transforma-los em sujeitos da investigacdo. Minha hipoOtese era a de que, por terem
participado do grupo de estudo e, portanto, das discussdes sobre o EF de nove anos ocorridas
no ambito da SME-JF, esses professores, além de estarem aptos a me conceder entrevista,
poderiam ter contribuido para a disseminacao da politica em suas escolas. Logo, presumi que
havia maior probabilidade de as escolas nas quais trabalhavam esses professores participantes
do grupo terem desenvolvido uma experiéncia de reorganizagéo das propostas mais coerente
com as orientagcdes e exigéncias da politica do que outras que ndo contavam com esses
profissionais.

Com o auxilio de um funcionario do Centro de Formacdo do Professor, da SME-JF,
tentei localizar em que escolas estavam, atualmente, esses professores da lista. Alguns deles
ndo foram localizados, provavelmente porque ja ndo estavam mais em exercicio na Rede
Municipal de Ensino de Juiz de Fora. Ao entrar em contato com as escolas para a confirmacéo
da presenca desses professores, constatei que a grande maioria ja ndo estava ou nem mesmo
esteve naquelas instituicdes. Uma justificativa para tal acontecimento poderia ser a
desatualizacdo do banco de dados da SME-JF e outra a de que um grande nimero de
professores participantes poderiam ser contratados, o que dificulta a permanéncia deles nas
escolas por periodos mais longos.

Como sé consegui localizar uma quantidade insignificante de professores da lista,
resolvi mudar de estratégia. Nao tinha informacdes sobre os profissionais, como almejava, no
entanto, trazia comigo 0s nomes de escolas que tiveram profissionais que as representaram no
grupo. Por consequéncia, meu objetivo se voltou para a escolha das escolas a serem
pesquisadas. Como critérios, estabeleci que as escolas tivessem diferentes perfis e fossem
situadas em diferentes regides de Juiz de Fora, que tivessem sido representadas por pelo
menos um de seus profissionais no grupo de estudos promovido pela SME-JF e que esse
profissional fosse efetivo da rede e tivesse participado das discussdes na escola. Ademais, em
consonancia com a afirmagdo (contestavel) do MEC de que o EF de nove anos, ao
proporcionar um ano a mais de estudo, pode contribuir para a melhoria do desempenho dos
alunos, acrescentei aos critérios que as escolas tivessem apresentado uma melhora
significativa do IDEB de 2005 para 2009.

® O grupo de estudo Ensino Fundamental de 9 anos foi promovido pela SME-JF a partir de 2006, para subsidiar
as discussoes relativas a implementacdo do EF de nove anos na rede e a construgdo da nova proposta
curricular.
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Dentre as escolas da lista que apresentavam todas essas caracteristicas consideradas
imprescindiveis para a pesquisa, oito agendaram comigo um horario para atendimento, no
entanto, em apenas seis delas isso pode acontecer. Nas outras duas os profissionais que seriam
sujeitos estavam bastante atarefados e, por isso, ndo puderam me atender naquele periodo de
trabalho de campo.

A metodologia apresentada no projeto de pesquisa inicial previa a analise do PPP de
cada escola pesquisada (com a finalidade de identificar a presenca das proposicdes da politica
de ampliacdo), a realizagdo de entrevistas semi-estruturadas com professores, gestores e
outros funcionarios especialistas em educacdo e também observacfes (em reunies
pedagogicas, intervalos, aulas, metodologias, materiais didaticos, estrutura fisica e outros
itens) concomitantes com anotacdes em um diario de campo para posteriores consultas. Ndo
obstante, na maioria das institui¢fes visitadas so foi possivel realizar as entrevistas. Como a
etapa de coleta de dados e de localizacdo dos professores na SME-JF foi muito trabalhosa e
demorada, houve atraso na coleta de dados nas escolas, a qual s6 pode ser iniciada no altimo
trimestre de curso do mestrado. Devido a insuficiéncia de tempo tanto dos profissionais que
me receberam, por causa da proximidade do final do ano letivo, quanto meu, j& caminhando
para a fase conclusiva dessa dissertagdo, precisei otimizar minhas visitas, aproveitando ao
méaximo os momentos que me foram disponibilizados. Dessa forma, procurei elaborar um
roteiro de entrevista, constante no Apéndice A, que ja possibilitasse as respostas de todas as
minhas inquieta¢fes e que, a0 mesmo tempo, me desse respaldo para a analise desses dados
resultantes em conformidade com a abordagem do ciclo de politicas. Em suma, a entrevista
abordou questdes relativas aos dados pessoais, académicos e profissionais dos sujeitos
entrevistados; ao conhecimento e opinides sobre a politica de ampliacdo do EF; ao
conhecimento e opiniGes sobre o grupo de estudos Ensino Fundamental de 9 anos; a
implantacdo e implementacdo da politica na Rede Municipal; & concepcdo de infancia; a
organizacdo administrativa, pedagogica e curricular; e aos resultados alcangcados pela escola.
Também foram solicitados dados referentes ao perfil da escola, dos professores, dos alunos e
da gestdo e a estrutura didatico-pedagogica, conforme roteiro apresentado no Apéndice B.
Todos os dados provindos dessas entrevistas foram dispostos, de forma sucinta, em quadros,
0s quais foram incluidos ao final desse texto, no Apéndice C, para melhor orientar o
entendimento das exposi¢Bes aqui presentes.

A selecdo dos sujeitos dessa pesquisa foi por indicagdo dos proprios estabelecimentos
de ensino, por entender que os profissionais que mais poderiam contribuir com este trabalho

de pesquisa seriam aqueles que estivessem mais envolvidos com o processo de reorganizagao
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curricular de suas escolas. Dessa minha ida ao campo resultaram dez entrevistas, sendo uma
com diretora, uma com vice-diretora, seis com coordenadoras e duas com professoras. Varios
dados importantes foram obtidos e novas descobertas foram acrescentadas a pesquisa de
mestrado. Algumas dessas novas constatagdes, inclusive, levaram-me a recorrer, mais uma
vez, ao site da PJF para que pudesse acompanhar os acontecimentos e resultados do
Seminario sobre curriculo da Rede Municipal, um evento realizado pela SME-JF que, através
de discuss@es coletivas que envolveram diversos profissionais da area de educacdo, intentou
construir a nova proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora.

O estudo das proposicdes dos sistemas nacional, estadual e municipal de ensino, sendo
esse ultimo o objeto central da presente pesquisa, possibilitou o conhecimento dos diferentes
caminhos percorridos e as varias interferéncias sofridas pela politica de implementacdo do EF
de nove anos, no que tange a proposta curricular. Tal fato me levou a perceber os diversos
processos de hibridacdo pelos quais passou a politica, desde a sua formulacdo até a sua
pratica, que foram investigados nessa pesquisa no municipio de Juiz de Fora.

Entendo por hibridacdo os sucessivos processos de recontextualizacdo pelos quais uma
politica passa, nos quais sdo interpretadas e reinterpretadas continuamente, por diferentes
agéncias e grupos disciplinares (LOPES, 2004, 2005). Nesse processo de recontextualizagéo,
essas politicas podem ser modificadas, produzindo novos sentidos e novas possibilidades.

Para Teixeira e outros (2008, p. 24),

Ser hibrido é fazer-se algo novo da combinacdo de dois ou mais geradores; é
misturar influéncias produzindo novos resultados. Isso pode acontecer na
formulacdo da politica e também em sua implementacdo. Nos sucessivos
processos de interpretacdo por que ela passa até chegar na sala de aula algo é
acrescentado, algo é retirado da proposta original. E hibridacdo apos
hibridagéo.

Matos e Paiva (2007) também apontam a existéncia de diversas possiveis leituras de
uma politica curricular, uma vez que seu sentido e seu significado podem extrapolar a esfera
oficial, seja a federal, estadual, municipal e até mesmo na escola e nas salas de aula, ao passar
por processos de recontextualizacdo. Segundo essas autoras (MATOS; PAIVA, 2007), as
producdes resultantes dessas diferentes instancias tém influéncias reciprocas, tendo seus
sentidos transferidos de uma para outra. Lopes (2005, p. 60) elucida que, dessa maneira, “Nas
politicas de curriculo, os contextos deixam de ser vistos como hierarquicos e a circulacdo de

textos entre 0s mesmos ndo € interpretada como uma deturpacéo ideologica”.
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Novamente cito Matos e Paiva (2007), que sustentam a ideia de que a propria nogédo de
curriculo pode ser considerada como um hibrido, a medida que se trata de um resultado de um
processo que seleciona a cultura e a traduz a um ambiente e a uma audiéncia particulares. Ou
seja, como € possivel inferir, a hibridismo € intrinseco a recontextualizacdo de politicas
curriculares.

Por fim, ao ensejo da finalizacdo desse item convém salientar, mais uma vez, que
todos os dados coletados durante o trabalho de investigacdo (do MEC, da SEE-MG, da SME-
JF e das escolas) foram sistematizados e, posteriormente, analisados. A analise desses dados
foram somados estudos provindos de levantamento e revisdo bibliografica de diversos autores
que publicaram sobre as tematicas de politicas educacionais e curriculo, a fim de estabelecer
um dialogo com a area e melhor compreender a problematica da pesquisa. A resultante de
todo esse trabalho de coleta, andlise e estudo é que estd apresentado nessa dissertacdo de

mestrado, no decorrer dos proximos capitulos.
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1 A AMPLIACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA NOVE ANOS NO BRASIL

Este capitulo destina-se a explanagdo dos principais pontos da Lei n® 11.274/2006,
assim como das orientagcdes que a circundam (principalmente as relacionadas a organizacao
curricular) e da sua implementacdo nas diferentes instancias educacionais verificadas na
pesquisa.

S80 notaveis as discussdes recentes sobre a necessidade de ampliar a duragdo da
escolaridade obrigatoria no Brasil, tanto no que diz respeito a quantidade de tempo diario na
escola quanto ao numero de anos de estudo. No cenario nacional é possivel verificar um
intenso debate e uma série de medidas para ampliar o tempo de permanéncia das criangas na
escola, por meio da implantacdo das escolas de tempo integral, como j& sinalizavam a Lei n°
9.394/1996, a Lei n° 10.172/2001 e o Decreto n°® 6.253/2007. Nessas escolas, o aluno, além de
frequentar as aulas em um turno, participa também de atividades complementares em outro
turno. O Decreto n° 6.253/2007 (BRASIL, 2007), em seu artigo 4°, considera que a educacgéo
basica em tempo integral seja a “[...] jornada escolar com duracdo igual ou superior a sete
horas diarias, durante todo o periodo letivo, compreendido o tempo total que um mesmo aluno
permanece na escola ou em atividades escolares.”.

No tocante a duracdo do tempo de duracdo do EF, na tentativa de universalizar o
acesso a educacéo bésica e de se aproximar de uma tendéncia mundial de durac&o desse nivel
de ensino — em que varios paises, inclusive da América Latina, ttm em média dez anos de
escolaridade obrigatoria (BARRETTO; MITRULIS, 2001) -, o MEC tem intervindo
efetivamente na legislacdo educacional brasileira nas ultimas décadas. Tal afirmativa fica
evidente, principalmente a partir de 1961, quando foi promulgada em nosso pais a Lei n°
4.024/1961, que estabelecia a duragdo de quatro anos para a escolarizacdo obrigatéria. Em
1970, ap0s a assinatura do Acordo de Punta Del Este e Santiago, esse tempo foi estendido
para seis anos e, em 1971, com a Lei n® 5.692/1971, para oito anos.

Esse foi o formato padrdo do EF brasileiro até os anos de 1990, quando a Lei n°
9.394/1996, estabelecendo as novas diretrizes e bases da educacao nacional, facultou o ensino
obrigatério com nove anos, a iniciar-se aos seis anos de idade. A partir dessa politica
anunciada, o EF com nove anos de duracdo tornou-se uma das metas do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) — aprovado pela Lei n°® 10.172/2001 — e, em 6 de fevereiro de 2006, foi
instituido pela Lei n® 11.274/2006, tornando obrigatéria a inclusao de todas as criangas de seis

anos de idade nesse nivel de ensino.



33

A proxima subdivisdo do trabalho, um pouco mais descritiva, abordara de forma mais
detalhada essa lei, apresentando sua fundamentacéo legal, suas justificativas, seus objetivos e
demais informacgfes necessarias. Da mesma forma serdo trazidas a tona as orientacdes
elaboradas pelo MEC para sua implementagdo e, em seguida, 0 posicionamento e as

argumentacdes de autores que escrevem sobre o tema.

1.1 Os antecedentes da Lei n° 11.274/2006: conhecendo as agdes iniciais do Programa

Ampliacédo do Ensino Fundamental para Nove Anos

Como ja mencionado anteriormente, a ampliacdo do tempo de escolarizacdo
obrigatéria para nove anos ja fora prenunciada pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em
1996. Em seu art. 32, a citada lei utilizou o termo “minima” para se referir a duracdo de oito
anos obrigatérios para o EF, ou seja, possibilitou que os sistemas, de acordo com a sua

faculdade, ampliassem esse tempo de escolarizacao:

Art. 32°. O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos,
obrigatério e gratuito na escola publica, tera por objetivo a formagdo basica
do cidadado, mediante:

| - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios bésicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em gue se fundamenta a sociedade;

Il - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores;
IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL,
1996, grifo nosso).

Em 2001, o (PNE), que tinha dentre os seus objetivos a elevacao global do nivel de
escolaridade da populacédo, a melhoria da qualidade do ensino e a reducdo das desigualdades
sociais e regionais de acesso e de permanéncia na educacgdo publica, foi aprovado pela Lei n°
10.172, de 9 de janeiro do ano mencionado. E assim, a j& anunciada ampliacdo do EF deixou
de ser apenas uma possibilidade para ser uma meta do novo plano: “Ampliar para nove anos a
duracdo do ensino fundamental obrigatorio com inicio aos seis anos de idade, a medida que

for sendo universalizado o atendimento na faixa de 7 a 14 anos.” (BRASIL, 2001).
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A partir de entdo, o MEC, cumprindo o seu papel de indutor de politicas, criou, em
2004, o programa Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos. Esse Ministério, por
meio da Secretaria de Educacdo Basica (SEB), do Departamento de Politicas de Educacdo
Infantil e Ensino Fundamental (DPE) e da Coordenacao-Geral do Ensino Fundamental (Coef),
desenvolveu vérias acdes no sentido de apoiar os sistemas de ensino na implantacdo do
programa. A primeira delas foi a de promover, ainda no inicio do ano de 2004, sete encontros
regionais para discutir com estados e municipios que, no ano anterior, ja haviam manifestado
interesse pela ampliacdo, como implementar essa politica. Os encontros foram realizados em
Belo Horizonte/MG, Campinas/SP, Floriandpolis/SC, Sdo Luis/MA, Recife/PE, Rio
Branco/AC e Goiania/GO. Como subsidio para as discussdes, 0s encontros regionais
contaram com um documento, em versdo preliminar, intitulado Encontros Regionais sobre a
Ampliacéo do Ensino Fundamental para Nove Anos, de autoria da SEB, do DPE e da COEF.
Com esse documento orientador o MEC buscou encaminhar, de forma coletiva e democrética,
as discussdes pertinentes a viabilidade da implementacdo do Programa Ampliacdo do Ensino
Fundamental para Nove Anos no ambito dos sistemas de ensino (BRASIL, 2005d). Estavam
presentes representantes de 247 Secretarias de Educagdo, das 27 Unidades da Federagéo,
contando com 630 participantes entre secretarios estaduais e municipais de educacdo,
representantes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), dos Conselhos Estaduais e
Municipais de Educacdo e da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime),
gerentes municipais do Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola), supervisores de
Secretarias de Educacao e de escolas, técnicos da Educacédo Infantil e do Ensino Fundamental
das Secretarias de Educacdo, diretores de departamentos educacionais, diretores de escolas,
coordenadores pedagdgicos, professores de Educacdo Infantil e de Ensino Fundamental e
orientadores pedagdgicos.

Conforme ¢ relatado pelo documento do MEC (BRASIL, 2005d), a pauta de trabalho
desses encontros estava constituida de discussdes referentes a fundamentacdo legal, as
orientacdes pedagdgicas e administrativas, a proposta de acompanhamento e avaliacdo da
implementacdo do programa e dos resultados produzidos nos sistemas, bem como o
compromisso de as Secretarias de Educacdo Municipais e Estaduais participantes elaborarem
planos preliminares sobre a referida ampliacdo. Ficou acordado que esses planos regionais
deveriam ser encaminhados ao MEC a fim de subsidia-lo com informacdes, tendo em vista a
sua prestacdo de assessoria. E, ainda, conforme o citado documento do MEC, no decorrer de
2004, das 247 Secretarias de Educacdo (SE) presentes a esses encontros regionais, 91
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encaminharam planos de ampliacdo, sendo 3 de Secretarias Estaduais e 88 de Secretarias
Municipais.

Dessa etapa inicial de encontros surgiu um primeiro relatério do Programa, que
apresentou elementos norteadores para o planejamento das agdes subsequentes do MEC. Apds
0s debates, o documento Encontros Regionais sobre a Ampliagdo do Ensino Fundamental

para Nove Anos foi revisto e aperfeicoado, passando a conter 0s seguintes topicos:

1 - Introducéo (justificativas para a ampliacao).

2 — Fundamentos legais (Lei n° 10.172/2001/PNE, LDB, Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil).

3 — Orientac¢es pedagogicas e administrativas.

4 — Proposta de roteiro de um plano de implantagcdo do Ensino Fundamental
de nove anos.

5 — Proposta de acompanhamento e avaliagdo dos resultados da ampliacdo
(BRASIL, 2004a, p. 4).

Foi essa nova versdo do documento que serviu de base para a formulacdo de outro
texto orientador provindo do MEC, o Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientagdes Gerais
(BRASIL, 2004b). Este, por sua vez, era constituido por varias das principais questdes sobre a
ampliacdo do EF para nove anos, servindo como um roteiro de analise do Programa. Em meio
ao seu contedo podem ser destacadas as discussfes acerca de educacdo com qualidade
social, fundamentacédo legal, justificativas para a ampliacdo, especificidades da nova faixa
etaria atendida e organizacao do trabalho pedagdgico.

Dando continuidade ao debate nacional sobre a ampliacdo do EF para nove anos, o
MEC, em parceria com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo, realizou em
Brasilia, em novembro de 2004, o Encontro Nacional: Ensino Fundamental de Nove Anos.
Esse encontro contou com a participagdo de representantes dessas Secretarias e de
especialistas convidados. A programacdo foi desenvolvida tendo como foco as seguintes
tematicas: politicas publicas da educacdo basica, politica de financiamento para a educacédo
bésica, equidade e qualidade social da educacdo, o direito a infancia na escola, infancia e
mualtiplas linguagens, tempo e espago do Ensino Fundamental, elaboracéo e desenvolvimento
de programas e projetos educacionais. Teve como objetivo aprofundar a discussdo sobre o EF
de nove anos e, com esse intento, organizou grupos de trabalho para a problematizacdo do
documento Ensino Fundamental de Nove Anos: Orientagdes Gerais. As contribuicdes dos
participantes do encontro nacional resultaram em um segundo relatério do Programa

(BRASIL, 2005d), na perspectiva de divulgar, para todas as Secretarias de Educacdo do pais,
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subsidios para a politica de ampliacdo do EF, experiéncias realizadas e solugbes encontradas
para as dificuldades anteriormente detectadas.

Dos principais questionamentos levantados pelos participantes que tém relacdo com
esse novo formato de EF podem-se destacar: a preocupagdo com uma nomenclatura adequada,
a data de corte para a matricula, as implicagdes administrativas e pedagdgicas, 0s recursos a
serem disponibilizados, a definicdo de diretrizes e os conteddos a serem trabalhados
(BRASIL, 2005d).

E possivel perceber que, a partir dos encontros, 0 MEC p6de identificar a demanda dos
sistemas de ensino e colher sugestdes sobre como prosseguir na sua assisténcia técnica, em
especial sobre 0 acompanhamento e a avaliacdo dos programas de ampliagdo. No entanto,
como bem ressalvado no segundo relatério do Programa (BRASIL, 2005d), algumas questdes
apresentadas reafirmaram o quanto se trata de um programa desafiador, pois “[...] requer de
todos os gestores e professores ndo s6 uma maior reflexdo para o aprofundamento da
tematica, como também para a criacdo de estratégias cada vez mais exitosas de implantacéo e
implementacdo.”. Ao debater com os sistemas de ensino, ouvir suas contribuicdes e chegar
coletivamente a formulacdo de um texto orientador, 0 MEC estabeleceu uma nova forma de
relacionamento com as secretarias estaduais e municipais de educacdo, mais participativa e
democraética.

Desde o inicio desses encontros promovidos pelo MEC para a discussdo da ampliacéo
do EF, o CNE, cumprindo suas fun¢des normativas e de supervisdo e atividade permanente
determinadas pela LDB/96, elaborou diretrizes e orientacGes a serem observadas pelos
sistemas de ensino para a reorganizacdo do EF de nove anos. E importante reiterar neste
momento que, conforme o Parecer CNE/CEB n° 7/2007, de 19 de abril de 2007, a autonomia
atribuida aos sistemas de ensino ndo pode ser confundida com soberania, autorizando o ente
federado a descumprir a lei ou as normas estabelecidas pelo CNE no exercicio de suas
atribuicoes (BRASIL, 2009a). A primeira norma nacional editada pelo CNE para a ampliagédo
do EF para nove anos foi o Parecer CNE/CEB n° 24/2004, de 15 de setembro de 2004. Esse
Parecer teve como meta apresentar estudos relativos ao estabelecimento de clausulas para a
efetivacdo dessa politica de ampliag&o.

No dia 16 de maio de 2005, com o objetivo de tornar obrigatorio o inicio do EF aos
seis anos de idade, entra em vigor a Lei n° 11.114/2005, que altera os arts. 6°, 30, 32 e 87 da
LDB/96. E, ainda, determina que o seu total cumprimento seja dado até o inicio do ano letivo
subsequente, ou seja, 2006. Ainda no mesmo ano foram publicadas outras trés

regulamentacfes CNE/CEB: o Parecer n° 6/2005, de 8 de junho de 2005, reexaminou o
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Parecer CNE/CEB n° 24/2004; a Resolucao n° 3/2005, de 3 de agosto de 2005, definiu normas

nacionais para a ampliacdo do EF para nove anos de duracao; e o Parecer n° 18/2005, de 15 de

setembro de 2005, apresentou orientacdes para a matricula das criancas de seis anos de idade

no EF obrigatdrio, em atendimento a Lei n°® 11.114/2005.

LEI N°9.394/1996

LEI N° 11.114/2005

LEI N° 11.274/2006

Art. 6° - E dever dos pais ou
responsaveis efetuar a matricula

Art. 6° - E dever dos pais ou responsaveis
efetuar a matricula dos menores, a partir

dos menores, a partir dos sete anos | dos seis anos de idade, no ensino AL 67 - e (mantido)

de idade, no ensino fundamental. fundamental. (NR)

Art. 30 - A educacdo infantil sera

oferecida em: .

I - creches ou entidades A 30 - (mant!do) Art.30 - e (mantido)

equivalentes, para criancas de até |- ............................_...(_mantldo) I - (mantido)
, Vetado 5 1 iso I por | 17 i

trés anos de idade.
Il - pré-escolas, para criangas de
quatro a seis anos de idade. ’

inconstitucionalidade.

Vetado o inciso 11

Art. 32 - O ensino fundamental,
com duragdo minima de oito anos,
obrigatorio e gratuito na escola

Art. 32 - O ensino fundamental, com
duracdo minima de oito anos, obrigatdrio
e gratuito na escola publica, a partir dos

Art. 32 - O ensino fundamental
obrigatdrio, com duracdo de 9
(nove) anos, gratuito na escola

publica, terd por objetivo a | seis anos, terd por objetivo a formacéao ?S%?y)cz’no;mcéindoij: deaosterg
formacdo bésica do cidaddo | basica do cidaddo mediante: .........c.cc..... - ' ~
Mediante: ......cccevvvivvierere e (NR) por ObJ‘?“V‘l a formacao
béasica do cidadao............. (NR)
Art. 87 -, (mantido)
Lo ) § 3° - | - matricular todos os educandos a | Art. 87 e
Art. 87 - E instituida a Decada da partir dos 6 (seis) anos de idade no ensino | (mantido)

Educacdo, a iniciar-se um ano a
partir da publicacdo desta Lei.

§ 2° - O Poder Publico devera
recensear 0s educandos no ensino
fundamental, com especial atencéao
para 0s grupos de sete a quatorze €
de quinze a dezesseis anos de
idade.

8 3% -

I - matricular todos os educandos a
partir de sete anos de idade e,
facultativamente, a partir dos seis
anos, no ensino fundamental.

fundamental, atendidas as seguintes
condi¢cGes no dmbito de cada sistema de
ensino: a) plena observancia das
condigBes de oferta fixadas por esta Lei,
no caso de todas as redes escolares; b)
atingimento de taxa liquida de
escolarizacdo de pelo menos 95%
(noventa e cinco por cento) da faixa etaria
de 07 (sete) a 14 (quatorze) anos, no caso
das redes escolares publicas; e c) nédo
reducdo média de recursos por aluno do
ensino fundamental na respectiva rede
publica, resultante da incorporagdo dos
alunos de 06 (seis) anos de idade;

§ 2° - O Poder Publico devera
recensear 0s educandos no
ensino  fundamental, com
especial atencdo para 0s grupos
de seis a quatorze e de quinze a
dezesseis anos de idade.
8 3% -
I - matricular todos os
educandos a partir de seis anos
de idade no ensino fundamental.
a)(REVOGADO)
b)(REVOGADO)
¢)(REVOGADO)

Art. 5° - Os Municipios, 0s
Estados e o Distrito Federal
terdo prazo até 2010 para
implementar a obrigatoriedade
para o ensino fundamental
disposto no art. 3° desta lei e a
abrangéncia da pré-escola de
que trata o art. 2° desta Lei.

Quadro 1: Comparacéo das leis

Fonte: BRASIL (2009a).

" A LDB/96 ainda ndo contemplava a alteracdo na Constituicio Federal de 1988 pela Emenda Constitucional n°
53 de 2006, que estabelece a pré-escola para criangas de quatro a cinco anos de idade. No entanto, a
Constituigdo Federal é a lei maior e deve ser respeitada.
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Ap0s todas essas discussdes, orientacdes e normas, finalmente foi promulgada, no dia
6 de fevereiro do ano de 2006, a Lei n° 11.274/2006. Essa lei, que sera mais bem retratada no
capitulo a seguir, altera a LDB/96 e amplia o EF para nove anos de duracdo, com a matricula
de criancas de seis anos de idade e estabelece o prazo de implantacdo, pelos sistemas, até o
ano de 2010. Observando o Quadro 2, acima, é possivel acompanhar as principais
modificagbes na legislacdo nacional no que tange a ampliacdo do EF para nove anos de

duracéo.

1. 2 Desvendando a Lei n® 11.274/2006: os dizeres de seus documentos oficiais

Este capitulo destina-se ao esmiucamento do dispositivo legal que exara sobre a
duracdo de nove anos para o EF, com matricula obrigatéria aos seis anos de idade: a Lei n°
11.274/2006. Aqui, sdo apresentadas as leituras dos documentos orientadores elaborados pelo
MEC relacionados ao Programa Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos. A partir
dessas apresentacOes, sdo enfatizados elementos presentes nessa politica que séo relevantes
para a sua compreensao, assim como para a analise do presente estudo, notadamente os dados
atinentes a reorganizacdo das propostas curriculares.

Como se sabe, além da tentativa de aproximar-se de uma tendéncia mundial, a
ampliacdo da escolaridade obrigatéria no Brasil tem como intencdo universalizar a educacao
basica. Pela LDB/96 (art. 21, inciso I), a educacdo basica € um nivel da educagdo escolar
composta por trés etapas: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. O Ensino
Fundamental ja é tido, desde a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (CF/88) (art.
208, 8§ 1°), como um direito publico subjetivo. A preocupacdo com a ampliacdo do tempo de
escolaridade pelas demais etapas também foi sinalizada pela LDB/96 quando possibilitou a
matricula no Ensino Fundamental aos seis anos de idade (art. 6°) e, ainda, quando estabeleceu
como dever do Estado a progressiva extensdo da gratuidade e da obrigatoriedade ao Ensino
Médio (art. 4°, 8 2°). Recentemente, no dia 11 de novembro de 2009, foi promulgada a
Emenda Constitucional (EC) n® 59, que, dentre outras atribuicdes, alterou a redacdo dos
incisos | e VII do art. 208 da CF/88, de forma a prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a
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dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos programas suplementares para todas as etapas da
educacéo basica. E essa disposi¢do tem, ainda segundo a mencionada EC, até o ano de 2016

para ser implementada, de forma progressiva:

Art. 1° Os incisos | e VII do art. 208 da Constituicdo Federal, passam a
vigorar com as seguintes alteracdes:

AT 208, o

| - educacdo basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a
ela ndo tiveram acesso na idade propria; (NR)

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacédo basica, por
meio de programas suplementares de material didaticoescolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saide. (NR)

Art. 6° O disposto no inciso | do art. 208 da Constituicdo Federal devera ser
implementado progressivamente, até 2016, nos termos do Plano Nacional de
Educacéo, com apoio técnico e financeiro da Unido (BRASIL, 2009).

Apesar de todos os problemas e desafios ainda existentes, em particular aqueles
relacionados com a qualidade da oferta, os dados do censo escolar 2008 déo suporte para a
afirmativa de que o Brasil esta conseguindo, de forma progressiva, garantir a todos o direito a
educacdo. A taxa de atendimento de alunos na faixa etaria compreendida entre seis e quatorze
anos no EF apresentada pelo censo de 2008 chega a 97,5%, ou seja, a universalizagdo desse
nivel de ensino ja esta praticamente consolidada. Como bem observado pelo primeiro
relatorio do programa de ampliacdo do EF (BRASIL, 2004a), essa garantia quase totalmente
universalizada permite que o MEC planeje e se volte, junto com estados e municipios, para o
atendimento de outras necessidades sociais na educacgdo, como incluir a populagdo das faixas
etarias ndo contempladas pelo EF, caso dos alunos matriculados na EI.

Dados do ultimo censo demografico, realizado no ano de 2000, mostraram que 81,7%
das criancas de seis anos de idade ja estavam na escola, sendo que 38,9% frequentavam a El,
13,6% as classes de alfabetizacdo e 29,6% j& estavam no EF. Nessa direcdo, pode-se perceber
que a promulgacdo da Lei n° 11.274/2006 tem sido um importante passo nessa busca pela
universalizacdo da educacdo basica. Ao tornar a matricula obrigatoria para todas as criangas
dessa faixa etaria, a lei abre espaco para que um numero maior de criancas seja incluido no
sistema educacional. Isso beneficia, especialmente, os setores populares, uma vez que a
maioria dos alunos de seis anos ja incorporados ao sistema de ensino — seja na El ou na

primeira série do EF — sdo provindos das classes sociais média e alta. De acordo com um


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui�ao.htm#art208i.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui�ao.htm#art208vii.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui�ao.htm#art208i.
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estudo de Luciola Santos e Livia Vieira (2006), essa necessidade de aumentar 0 sucesso
escolar das criancas pertencentes as camadas populares € o primeiro objetivo da lei que
amplia a escolaridade obrigatoria no Brasil.

A inclusdo das criancas de seis anos no EF visa oportunizar a todas elas,
independentemente da classe social a qual pertencem ou da dependéncia administrativa da
escola em que estudam, maior igualdade no acesso a educacgéo escolar. Além dessa tentativa
de equalizacdo, a preocupacdo com a melhoria da qualidade educacional também se mostrou
presente na lei do EF de nove anos. Resultados de estudos recentes, como o SAEB 2003,
demonstraram que criangas com historico de experiéncia na Educacdo Infantil obtiveram
melhores médias de proficiéncia, chegando a alcancar, nos resultados dos testes de leitura,
vinte pontos a mais do que as que ndo passaram por essa etapa de escolarizacdo. A
precocidade da idade de ingresso no sistema escolar seria, entdo, em meio a outros fatores,
uma contribuinte para a melhoria de resultados nas avaliagdes de desempenho. Tal argumento
foi relacionado pelo MEC a melhoria da qualidade da educacdo (BRASIL, 2004a) e, dessa
forma, foi utilizado como um dos pilares da implementacdo dessa acdo politica. Esta presente
em documentos oficiais do Ministério, como € o caso da citacdo a seguir, retirada do primeiro
relatério do Programa Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos:

A ampliagdo em mais um ano de estudo deve produzir um salto na qualidade
da educacdo: inclusdo de todas as criancas de seis anos, menor
vulnerabilidade a situacdes de risco, permanéncia na escola, sucesso no
aprendizado e aumento da escolaridade dos alunos. (BRASIL, 20044, p. 1).

O material orientador desenvolvido pelo MEC apresentou em seus textos trés
justificativas para a criacdo da Lei n° 11.274/2006: a do direito, a politica e a pedagdgica
(LUCE, 2006). A primeira delas estaria concatenada com o objetivo acima explicitado, o de
democratizar o ensino assegurando a equidade social no acesso e na continuidade dos estudos.
Como bem se sabe, a educacdo € um direito garantido pela legislacdo nacional (BRASIL,
1988; 1996) e, portanto, um dever do Estado. Dessa forma, expandir esse direito implica
aumentar o tempo de escolarizacdo julgado necessério para a formacdo do individuo e, de
forma paralela, também o ndmero de alunos nas escolas (TEIXEIRA, 2002). E essa, como ja
dito, € uma das pretensdes do dispositivo legal que amplia o Ensino Fundamental para nove
anos de duracdo (BRASIL, 2006a).

No que tange aos motivos politicos, o MEC (BRASIL, 2004b) utiliza como

argumentos o desenvolvimento social e econémico e, ainda, a integracdo regional e a
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acreditacdo internacional do pais — haja vista que esse movimento de ampliacdo do tempo de
escolarizacdo obrigatdria € uma tendéncia mundial.

A justificativa de ordem pedagodgica tem conexdo com um terceiro objetivo dessa acao
politica, que é o de assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio escolar,
maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais ampla e o alcance de
maiores niveis de escolaridade (BRASIL, 2004b). De acordo com um dos documentos
analisados, a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos significa “[..] uma
possibilidade de qualificagdo do ensino e da aprendizagem da alfabetizacdo e do letramento,
pois a crianga tera mais tempo para se apropriar desses conteudos.” (BEAUCHAMP; PAGEL,;
NASCIMENTO, 2007a, p. 8). E importante observar, porém, que esse aumento do tempo de
escolarizacdo somente sera capaz de gerar resultados positivos se ele for utilizado de forma
produtiva, voltada ndo s6 para 0 acesso e a permanéncia no EF, mas também para um padrao
de qualidade segundo o qual o ensino serda estruturado (BRASIL, 1988; OLIVEIRA,;
ARAUJO, 2005). As orientagdes do MEC relativas a essa utilizacdo produtiva do tempo
escolar contidas nos textos subsidiadores da politica serdo apresentadas e discutidas mais
adiante, no préximo capitulo do presente trabalho investigativo.

Um estudo de caso feito por Santos e Vieira (2006) no estado de Minas Gerais
apontou ainda outras duas raz0es, porém estas implicitas, que levaram a deciséo do referido
estado de ampliar o EF para nove anos. De acordo com as autoras, a quarta justificativa para
essa extensdo foi a de razdo demogréfica, uma vez que o estado estava passando por uma
reducdo das taxas de fecundidade, o nimero de alunos no EF diminuiu significativamente.
Assim, a consequéncia gerada a partir dessa reducdo de demanda por esse nivel de ensino foi
uma rede ociosa e com Vvarios professores excedentes. Tendo isso em vista, a obrigatoriedade
de mais um ano de escolarizacdo, para uma nova faixa etéria, ao exigir novas matriculas, foi
tida como capaz de preencher essas lacunas existentes na rede.

E a outra razdo apontada pelas autoras acima citadas seria a de ordem financeira.
Desde a promulgacdo da Lei n.° 9.424, de 24/12/1996 até o final do ano de 2006, estava em
vigéncia no Brasil o Fundo de Manutengédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). Esse fundo era de natureza contabil e redistribuia o
valor resultante do somatorio de recursos arrecadados pelos estados, Distrito Federal e
municipios para o EF, de acordo com o ndmero de matriculas de cada rede nesse nivel de
ensino, conforme dados do censo escolar. Logo, a inclusdo das criangas de seis anos de idade
no Ensino Fundamental seria uma estratégia dos estados e municipios que, ao aumentar o

numero de matriculas, ampliaria também o valor dos seus recursos a serem recebidos.
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Para Arelaro (2005), o autor da lei do FUNDEF pretendia ampliar a possibilidade de
uso dos recursos do fundo principalmente com as criancas menores, uma vez que 0S
municipios se encontram em dificuldades para ampliar sua rede de El e nenhuma outra
providéncia complementar foi proposta. Com isso, para alguns especialistas, como destaca
Arelaro (2005), o que na verdade aconteceria seria que o atendimento as criangas
matriculadas na EIl passaria a ser realizado “disfarcado” de Ensino Fundamental. Ou seja,
apesar de matriculados nesse 1° ano de EF “antecipado”, seriam mantidas as premissas e as
orientagdes da El.

Neste momento, é oportuno recorrer as ideias de Baptista (2003), que foca a politica
no direito da crianca a educacdo fundamental. Para essa autora, uma vez que esse é um direito
garantido por lei, ele deve ser atendido, e atendido com qualidade, mesmo que seja por vias de
politicas de financiamento destinadas apenas para esse nivel de EF.

E importante salientar, todavia, que a implementac&o dessa lei de ampliacdo do EF de
oito para nove anos de duracdo ndo pode constituir uma medida meramente politica e/ou
administrativa. Ela também exige um tratamento pedagdgico, que atenda as exigéncias desse
novo perfil de aluno ingressante no EF, a fim de garantir-lhe, além de um tempo mais longo
de convivio escolar, maiores oportunidades de aprendizagem significativa (BEAUCHAMP;
PAGEL; NASCIMENTO, 2007a). A qualidade do atendimento a essa etapa escolar implica
assegurar um processo educativo que seja construido com base nas multiplas dimensdes e na
especificidade do tempo da infancia, do qual fazem parte as criancas de seis anos, garantindo
0 respeito as caracteristicas dos alunos dessa faixa etaria.

Para tanto, os sistemas devem se adequar a fim de possibilitar a transi¢cdo desses dois
niveis de ensino — El e EF — de forma adequada, sem rupturas, traumas e nem inobservancia
dessas singularidades existentes. Contudo, ndo ha uma matriz curricular especialmente
destinada para os alunos ingressantes no primeiro ano desse nivel de ensino, o que, conforme
demonstram Heidrich e Guimardes (2008), tem sido uma grande dificuldade para a
implementacdo da lei, geradora até mesmo de atraso nesse processo em Varios sistemas de
ensino, que tem como prazo maximo estabelecido por lei (BRASIL, 2006a) até o ano letivo de
2010 para ser cumprida.

O MEC recomenda que as propostas pedagogicas das Secretarias de Educacdo e 0s
projetos pedagogicos das escolas sejam reelaborados, com base em estudos, debates e

entendimentos, de forma criteriosa e no préprio ambito de cada sistema de ensino:
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Em se tratando dos aspectos administrativos, vale esclarecer que a
organizacdo federativa garante que cada sistema de ensino € competente e
livre para construir, com a respectiva comunidade escolar, seu plano de
ampliacdo do ensino fundamental, como também ¢é responsavel por
desenvolver estudos com vistas a democratizacdo do debate, o qual deve
envolver todos os segmentos interessados em assegurar o padrdo de
qualidade do processo de ensino-aprendizagem. (BEAUCHAMP;
PAGEL; NASCIMENTO, 20073, p. 7).

Dessa forma, foi delegada as comunidades escolares (o que inclui gestores,
professores, alunos, funcionarios, membros dos conselhos e representantes das comunidades)
a responsabilidade de estruturarem suas propostas curriculares, a partir de discussoes e demais
acoes coletivas voltadas para um projeto que reflita o desejo e o planejamento de cada
comunidade escolar (BRASIL, 2004b). Como subsidio para essas discussdes, foram
elaborados e distribuidos as redes de ensino diversos materiais e documentos contendo
orientagBes legais, pedagbgicas e administrativas para auxilid-las na consolidagdo dessa
politica, os quais terdo seus dizeres mais significativos expostos na proxima secdo deste
capitulo.

Ainda assim, permaneceram muitas duvidas dos sistemas de ensino sobre o curriculo
para as classes do primeiro ano de escolarizagdo obrigatdria, pois ndo se trata de transferir
para as criancas de seis anos os conteudos e atividades da tradicional primeira série, mas de
conceber uma nova estrutura de organizacdo dos conteidos em um EF de nove anos, agora
com um novo perfil de aluno. Nesse sentido, também ndo é recomendada uma simples
compilacdo dos contetidos das duas etapas da educacdo basica. O que se deve almejar é a
construcdo de uma proposta pedagogica coerente com as especificidades, assegurando o pleno
desenvolvimento das criancas em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual, social e
cognitivo e que tenha em vista alcancar os objetivos definidos para o EF (BRASIL, 1998;
1999).

Por fim, ndo se pode deixar de mencionar tambem, ainda que isto esteja alem do foco
da presente pesquisa, que a mudanca na estrutura do EF ndo deve se restringir a o que fazer
exclusivamente nos primeiros anos: este € 0 momento oportuno para os sistemas repensarem
todo o EF, revendo curriculos, conteidos e praticas pedagdgicas, tanto os cinco anos iniciais,
quanto os quatro anos finais. Além disso, nesse instante é conveniente enfatizar que,
intrinsecas a concepcdo de curriculo por mim adotada e a explicitada nos documentos
analisados, € possivel encontrar também as concepg¢fes de contetdos, metodologias,
avaliacdo, formacdo de professores, organizacdo do tempo e organizacdo do espaco escolar,

discutidas a seguir.
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1.3 As orientacdes oficiais para a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos

O acréscimo de um ano no tempo de escolarizacdo obrigatdria exige uma série de
modificacbes em toda a estrutura do EF, tanto no que diz respeito a organizacao
administrativa, quanto a pedagogica e, dentre essas, também a curricular. Por esse motivo, e
tendo em vista as dificuldades e as davidas dos sistemas de ensino para reelaborarem suas
propostas de acordo com as novas exigéncias, este capitulo busca conhecer quais sdo as
orientacdes provindas do MEC, constantes em seus documentos oficiais. Para tanto, além de
considerar a regulamentacdo disposta na LDB/96 e nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) do EF (BRASIL, 1998) e da ElI (BRASIL, 1999), serdo utilizados como material de
analise os seguintes documentos: Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacfes gerais
(BRASIL, 2004b), Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos: 3° relatério do
programa (BRASIL, 2006b), Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagdes para inclusao
da crianca de seis anos de idade (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007a), Ensino
Fundamental de Nove Anos: passo a passo do processo de implantacdo (BRASIL, 2009b),
Indagacdes sobre curriculo (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007b) e Subsidios
para Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas da Educacéo Basica (BRASIL, 2009c).

As informacOes selecionadas para comporem este capitulo apresentam, de forma
descritiva, dados relativos as quatro categorias emergidas a partir do estudo do material
orientador do MEC, quais sejam: (i) concepcdo de infancia, (ii) orientacBes administrativas,
(iii) orientacdes pedagdgicas e (iv) orientacBes curriculares.

Na tentativa de identificar quais s@o as concepgbes de infancia existentes nesses
documentos, a primeira categoria tem como objetivo apontar as principais indicacdes
concernentes a educacdo das criancas de seis anos, a nova faixa etaria atendida pelo EF. A
segunda visa apresentar as orientagOes para as devidas providéncias administrativas a serem
tomadas devido a alteracdo no formato dessa etapa de escolarizacdo. A terceira diz respeito as
orientacdes de ordem pedagdgica, uma vez que as propostas dos sistemas de ensino deverdo
ser reelaboradas. E, por fim, a quarta categoria discorre sobre a tematica central dessa
pesquisa: as orientacdes para a reorganizacdo do curriculo para o EF de nove anos,

especialmente para o primeiro ano.
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1.3.1 As concepc0es de infancia presentes nos documentos investigados

Para que seja possivel a compreensdo das orientagdes provindas do MEC e das demais
instituicOes que serdo estudadas nesta pesquisa, € necessario, concomitantemente, ter lucidez
também da concepcdo de infancia adotada pelos documentos. Para Kramer (2007), por
exemplo, toda crianca deve ser considerada um cidad&o, que tem seus direitos, e que produz e
é produzida pela cultura. E importante haver esse conhecimento porque é a partir dessa
concepcao que toda a proposta é organizada. E, concordando com Cecilia Goulart (2007),

pode-se dizer que a proposta pedagdgica € um reflexo dos ideais da escola:

A forma como organizamos o trabalho pedagogico esta ligada ao sentido que
atribuimos a escola e a sua funcéo social; aos modos como entendemos a
crianga; aos sentidos que damos a infancia e a adolescéncia e aos processos
de ensino-aprendizagem. Esta ligado do mesmo modo a outras instancias,
relacionadas aos bairros em que as escolas estdo localizadas; ao espago fisico
da propria escola e as atividades que ai ocorrem; as caracteristicas
individuais do(a)s professore(a)s e as peculiaridades de suas formacoes
profissionais e histérias de vida — muitos fatores entdo condicionam a
organizacdo do trabalho pedagégico. Em sintese, esta ligado a nossa
concepcao de educagdo: educar para qué? Como? (GOULART, 2007, p. 86).

Para falar nesta secdo sobre as concepg¢des de infancia presentes nos documentos
analisados farei, primeiramente, um breve resgate historico de como essa perspectiva foi
desenvolvida. Como registrado pela historiografia, essas concepgdes sobre a infancia tém
passado por constantes modificacfes ao longo dos tempos, a cada momento historico. Assim
sendo, elas se encontram em permanente construcao social.

Para essa abordagem histdrica, é relevante considerar a obra de Philippe Aries (1981).
Esse autor explica que até o final do século XVII, ndo havia um sentimento de infancia, e que
a emergéncia deste sempre esteve relacionado com a preocupacdo pedagégica. Na Idade
Média, por exemplo, ndo havia a distingdo e nem a separacao das idades, uma vez que nédo era
objetivo da escola educar a infancia. Somente com o desabrochar desse sentimento que o
interesse pela El foi surgindo, de forma lenta e gradual, juntamente com a necessidade de
acontecer em instituicdes especificas e com a separacdo das turmas por faixa etaria. Esse
interesse ganhou forca com os chamados renovadores pedagdgicos, os moralistas e 0s

médicos, que reconheceram e consagraram essa necessidade.



46

Contudo, Aries (1981) ressalta que o fato de ndo existir esse sentimento de infancia
nos seculos passados ndo significa, necessariamente, que as criancas fossem negligenciadas,
desamparadas ou tratadas com desprezo. O que ndo existia era a ideia de infancia e ndo a

possibilidade de afeicdo pelas criangas.

O que se passava era que, logo que a crianca se mostrava capaz de viver sem
a constante solicitude da mde ou da ama e adquiria um certo grau de
discernimento de si e do mundo, se ia incorporando gradualmente na
sociedade adulta. A idade-referéncia para o inicio desta transicao parece ter
sido o perfazer dos sete anos, altura em que a Igreja [...] considerava atingido
‘algum uso da razdo’ e autorizava, por isso, a confissdo e comunhdo.
(PINTO, 1997, p. 35).

Desde o século XVIII, com Rousseau, até aos inimeros tedricos do século XX, a
crianga veio sendo concebida como sujeito, individuo em construcdo. A emergéncia da nogao
de infancia, fruto da sociedade moderna, fez crescer o esfor¢o pelo conhecimento da crianca,
em varios campos do conhecimento.

Como explicitado no texto de Pinto (1997), John Locke, em 1693, apresentou uma
teoria que marcou, por muito tempo, as concepcdes, atitudes e praticas relativas as criangas e
a sua educacdo: a teoria da tdbula rasa. Essa teoria concebia a crianga recém-nascida como
uma “folha em branco”, na qual os adultos podiam “escrever” tudo aquilo que julgassem
necessario para o seu desenvolvimento. Esse teorico alertou entdo para o cuidado que os pais
e os professores, principais responsaveis por esta “escrita”, deveriam ter na educacdo dos
pequenos para que esta fosse sempre favoravel aos objetivos da agdo educativa e estivesse
voltada para formagdo que os tornaria “[...] cidaddos activos e civilizados, alfabetizados e
racionais.” (PINTO, 1997, p. 40).

Jean Jacques Rousseau, também mencionado por Pinto (1997), influenciado pelas
ideias de Locke, da mesma forma defendia a intervencdo do adulto na educagéo das criancas.
Por entender que “[...] a criangca € um ser que nasce bom e puro, facto que o torna importante
em si mesmo e [...] merecedor de piedade, de proteccdo e de amor.” (PINTO, 1997, p. 41),
afirmava que a primeira educacdo deveria preservar a inocéncia e a espontaneidade infantil.
Para tanto, a intervencdo do adulto deveria ser a minima possivel, somente com a intencdo de
ajuda-las a aprender a resolver seus préprios problemas e, assim, leva-las a deixar de ser quem
sdo para se transformarem em adultos.

Ja nos primérdios do século XX, Sigmund Freud, considerado o fundador da

Psicanalise, rejeita a teoria apresentada por Locke. Como apresentado no trabalho de Pinto
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(1997), Freud mostrou que a crianca ndo era uma “tabula rasa” como dizia John Locke. Para
ele, os pequenos eram dotados de um aparelho psiquico, de impulsos instintivos e de
capacidade de enfrentar os obstaculos com os quais deparassem (como a ansiedade e a
separacdo deles com os pais ou com objetos, por exemplo). E, ainda, que a resolucdo desses
conflitos criados por esses obstaculos era um condicionante fundamental para a abertura da
crianga ao mundo social.

O interacionismo simbdlico também teve um importante papel na construcdo da
infancia como uma categoria social. Para essa corrente, fundada por George Herbert Mead, a
crianga, ao brincar de faz de conta, esta dando um passo essencial no seu processo de
construcdo de autoconsciéncia. Isso acontece pelo motivo de que essa brincadeira trata-se de
uma atividade social, que pressupde um certo dominio da linguagem e um certo contato com
o mundo dos adultos. Ao realizar essa atividade lidica, a crianca passa pela experiéncia da
alteridade, ou seja, “[...] do mundo exterior, enquanto realidade distinta.” (PINTO, 1997, p.
43). Além disso, nesse mesmo momento, ao vivenciar a experiéncia do outro, ela vé-se a si

mesma.

Através da actividade ludica, ndo s6 emerge a consciéncia dos outros e de si
mesmo, como também [...] se vai desenvolvendo um processo de unificacao
destas diferentes dimensdes na consciéncia da crianca. O que transforma o
jogo numa verdadeira instancia e meio de desenvolvimento da relacdo e da
sociabilidade. (PINTO, 1997, p. 43).

Podem ser citados, ainda, varios teoricos, pela importancia de seus estudos nessa
constituicdo do sentimento da infancia como uma categoria de expressdao social ndo s6 no
plano da enunciacdo, como também no plano da pratica: Frobel, Pestalozzi, Montessori,
Piaget, dentre outros.

A partir dessas contribuicGes de ciéncias diversas como a Sociologia, a Psicologia e a
Antropologia, foi permitido apontar outro fator que contribui diretamente para a
transformacédo dessas concepcdes sobre a infancia, aléem de suas modificagfes historicas: o
reconhecimento da existéncia da diversidade e da pluralidade cultural, determinadas pelas
diferentes etnias, ragas, crengas e classes sociais, bem como as lutas sociais pelas conquistas
dos direitos, muito presentes em paises como o Brasil.

A necessidade de se institucionalizar a crianca, por exemplo, foi impulsionada
principalmente pelas transformacdes culturais, sociais, econémicas e politicas pelas quais
estavam passando a sociedade. Como apresentado por Pereira (2008, p. 23), a entrada da
mulher no mercado de trabalho, devido aos processos de urbanizacdo e industrializacao,



48

trouxe o interesse por “[..] um local de ‘guarda’ para 0s pequenos enquanto 0S pais
trabalhavam [...].”. Dessa forma, surgiram, a partir do final do século XVIII, as creches, 0s
parques infantis e os jardins de infancia, instituicdes de EI. Essas instituicdes, conforme
descreve Kuhlmann Jr. (2000), eram vistas por muitos como um meio de educar e proteger as
criangas, principalmente as mais pobres. Alves (2008) aponta também como outro fator que
incentivou a criacdo dessas instituicdes a nova visao sobre as necessidades das criancas,
relacionadas a protecao, alimentacao e medidas higiénicas.

Essa concepgéo assistencialista da EI foi contestada, por ser entendida como néo-
pedagdgica, tanto em aspectos administrativos — como a vinculagdo dessas instituicdes de El a
Orgdos de assisténcia social —, quanto em aspectos politicos — como a diminui¢do das verbas
da educacdo e o seu esvaziamento pela inclusdo das despesas com merenda e atendimento de
salde nas escolas. “Com isso, determinados servicos de assisténcia, como a alimentagdo e 0s
cuidados de higiene, pareciam representar uma ameaca ao carater educacional das
instituicbes.” (KUHLMANN JR., 2000, p. 12). Como conclui Kuhlmann (2000, p. 12),
“Nesta polaridade, educacional ou pedagdgico sdo vistos como intrinsecamente positivos, por
oposic¢do ao assistencial, negativo e incompativel com os primeiros. Isto acaba por embaralhar
a compreensdo dos processos educacionais [...].”.

Silva (2008) acredita que, atualmente, algumas visfes até recentemente utilizadas
estdo sendo deixadas para tras, como essas que concebem a EI com um carater
assistencialista, compensatdrio e preparatério. Em contrapartida, a educagdo para as criangas
pequenas tem sido vista como um tempo/espaco de atendimento pedagdgico, de contribuicao
para a formagdo da cidadania, em que se reconhece o direito de toda crianga
a infancia. Essas ideias ganharam forca a partir do surgimento das novas rela¢cfes de trabalho
e as consequentes transformacdes ocorridas na sociedade contemporanea que modificaram o
papel da familia, acarretando novas responsabilidades a instituicdo escolar (DIAS; FARIA,
2007).

A partir da década de 1990, novas formulacdes sobre a EI emergiram no cenéario
educacional e passaram a enfatizar a inseparabilidade dos aspectos do cuidar e da educagéo da

crianga:
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Uma das caracteristicas basicas dessas propostas [assistencial e educacional]
esta justamente no seu carater integrado. Assim, partindo de uma concepgéo
de desenvolvimento que situa a crianga no seu contexto social, ambiental,
cultural e, mais concretamente, no contexto das interacdes que estabelece
com os adultos, criangas, espagos, coisas e seres a sua volta, construindo,
através dessas mediacOGes, sua identidade, seus conhecimentos, sua
percep¢do do mundo, sua moral, as diretrizes curriculares definem-se
também de forma integrada, sem privilegiar um aspecto em detrimento de
outro, mas procurando dar conta de todos, na medida das necessidades e
interesses das criancas e também de acordo com os padrdes e valores da
cultura e da sociedade onde ela se encontra. (CAMPQS, 1994, p. 33-34).

A escola passou entdo a ter o seu papel ampliado na formacdo humana dos sujeitos
gue nela ingressam. Outro fator importante de ser lembrado é o de que com o
desenvolvimento da tecnologia, a criacdo da linguagem virtual, e com a profuséo de
conhecimentos novos produzidos a cada dia, foram aumentadas as possibilidades de busca
individual e intencional do conhecimento formal pelo proprio aluno, de forma independente
da escola. Entretanto, ao contrario do que possa parecer, esses fatores ndo diminuiram a
funcdo social da escola e, sim, ampliaram-na. Diante de tantas possibilidades, cabe a escola o
“[...] desafio de possibilitar também a aprendizagem dos instrumentos e procedimentos
necessarios a busca, selecdo e tratamento das informacdes.” (DIAS; FARIA, 2007), obtidas
pelo préprio educando.

S&o diversos os percursos de vida enfrentados pelas criancas. Nas palavras de Silva
(2008, p. 1), trata-se de um “[...] panorama repleto de diversidade, e a partir dele podemos
considerar gque as criancas tém multiplos modos de insercdo e compreensdo do mundo fisico e
social que as rodeia.”. Desta forma, ndo se pode falar de infancia, no singular, porque muitas
sdo as infancias vividas pelas criangas. “Conhecer e compreender essa diversidade sdo passos
fundamentais para a construcdo e efetivacdo de uma proposta pedagdgica que visa a formacgéo
do homem”. (SILVA, 2008, p. 1).

Com base nestas constatacdes, surgem questionamentos relevantes para a implantacao
do programa Ampliagéo do Ensino Fundamental para Nove Anos: Quem s&o essas criangas
ingressantes no EF? Que momento elas estdo vivendo? Quais sdo os seus direitos, interesses e
necessidades? Por que elas podem ou devem ingressar no EF? Qual é seu ambiente de
desenvolvimento e aprendizado? (BRASIL, 2004b).

O documento Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagbes para inclusdo da
crianca de seis anos de idade (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007a) foi
elaborado tendo em vista que a implementacao dessa politica requer orientacGes pedagogicas

gue respeitem as criancas como sujeitos da aprendizagem, assegurando-lhes um tempo mais
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longo de convivio escolar com maiores oportunidades de aprendizagem. Desta forma, ele
pretende servir como um material norteador para as possibilidades de trabalho, a partir de
reflexdes e estudo de alguns aspectos indispensaveis para a pratica pedagdgica nos anos
iniciais do EF, com especial atencéo as criancas de seis anos de idade. Na citagdo a seguir,

retirada de texto desse documento, tal preocupacao pode ser conferida:

[...] temos convicgdo de que a tarefa que nds — professores, gestores e demais
profissionais da educacdo — temos em mados é da mais profunda
complexidade. Sabemos, também, que as reflexGes e possibilidades
apresentadas neste documento ndo bastam, ndo abrangem a diversidade da
nossa escola em suas necessidades curriculares, mas estamos certos de que
tomamos a decisdo ética de assegurar a todas as criangas brasileiras de seis
anos de idade o direito a uma educagdo publica que, mais do que garantir
acesso, tem o dever de assegurar a permanéncia e a aprendizagem com
qualidade. (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 20073, p. 16).

Esse documento é constituido por um conjunto de nove textos, com a autoria de
profissionais estudiosos das areas de Educacdo Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental. Desses textos, trés foram utilizados como referenciais para a analise da primeira
categoria de trabalho da pesquisa, por proporcionarem pistas relacionadas ao seu entender
sobre educacdo da inféancia, etapa do desenvolvimento humano da qual fazem parte as
criancas de seis anos. Neles foram buscadas as orientacdes e concepcdes mais interessantes
para esse trabalho de pesquisa.

No primeiro texto, A infancia e sua singularidade, o eixo de discussdo séo as
dimensbes do desenvolvimento humano, a cultura e o conhecimento. Com o objetivo de
discutir a infancia, a escola e os desafios colocados para a El e para o EF de nove anos,
entende que as “criancas sdo cidadas, pessoas detentoras de direitos, que produzem cultura e
séo nela produzidas.” (KRAMER, 2007, p. 15).

Para a autora Sénia Kramer, a infancia tem especificidades que devem ser observadas
a fim de que as criangas possam ser entendidas, por meio de uma visao de mundo a partir do
seu ponto de vista. O brincar € uma das suas principais caracteristicas, e deve, pois, ser
entendido como experiéncia de cultura. De acordo com Kramer (2007), o poder de
Imaginacao, a fantasia e a criagdo, constituintes da brincadeira, possibilitam o estabelecimento

de novas relacGes e combinacdes, extremamente essenciais para o aprendizado. Conforme



51

salienta , “As criangas viram as coisas pelo avesso e, assim, revelam a possibilidade de criar.
Uma cadeira de cabeca para baixo se torna barco, foguete, navio, trem, caminhdo.
Aprendemos, assim, com as criancgas, que é possivel mudar o rumo estabelecido das coisas.”
(KRAMER, 2007, p. 15).

A El e 0 EF sdo etapas frequentemente separadas nas instituicGes escolares. Porém,
como bem ressalva a autora, do ponto de vista da crianca ndo ha fragmentacdo. S&o
indissociaveis: “[...] ambos envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados e
atencdo; seriedade e riso.” (KRAMER, 2007, p. 20). Por esse motivo é mister que a
experiéncia com a cultura seja considerada, facilitando essa articulagéo.

O texto defende que, para assegurar os direitos sociais garantidos pela Lei Maior
(BRASIL, 1988), o trabalho pedagdgico precisa levar em conta a singularidade das acbes

infantis e o direito a brincadeira, a producéo cultural tanto na EI quanto no EF:

E preciso garantir que as criancas sejam atendidas nas suas necessidades (a
de aprender e a de brincar), que o trabalho seja planejado e acompanhado
por adultos na educacéo infantil e no ensino fundamental e que saibamos, em
ambos, ver, entender e lidar com as crian¢as como crian¢as e nao apenas
como estudantes. Isso implica em ver o pedagdgico na sua dimensdo
cultural, como conhecimento, arte e vida, e ndo s6 como algo instrucional,
que visa a ensinar coisas. Essa reflexdo vale para a educagéo infantil e o
ensino fundamental. (KRAMER, 2007, p. 20).

O segundo texto, A infancia na escola e na vida: uma relacdo fundamental, escrito por
Anelise Monteiro do Nascimento (2007), intenta contribuir para o debate sobre o EF de nove
anos, com foco na busca de possibilidades adequadas para o recebimento das criangas de seis
anos de idade nessa etapa de ensino. Para tanto, é necessario discutir sobre quem sdo essas
criangas, quais sdo as suas caracteristicas e como essa fase da vida tem sido compreendida
dentro e fora do ambiente escolar. E preciso entendé-las como atores sociais e o sentido de
infancia deve ser trabalhado em toda a sua dimensdo. Cabe a escola, portanto, em todo o seu
conjunto, comprometer-se com o desenvolvimento integral da crianga, tanto em seu aspecto
afetivo, quanto cognitivo, social e psicoldgico.

A autora suscita 0 quanto é desafiante pensar sobre a infancia na escola de EF neste
formato conhecido, moldado historicamente, que nao considera o corpo, o universo ladico, os
jogos e as brincadeiras como prioridade. Nas palavras de Nascimento (2007, p. 30),
“Infelizmente, quando as criancas chegam a essa etapa de ensino, € comum ouvir a frase
‘Agora a brincadeira acabou!’.”. E como bem salienta, a brincadeira tem um papel

fundamental no processo de aprendizagem das criangas, pois nela estdo presentes as multiplas
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formas de ver e interpretar o mundo. Por esse motivo, é necessario que caminhos pedagogicos
sejam definidos tendo em vista o favorecimento do encontro da cultura infantil, que €
compreendida como um conjunto de manifestacdes constituido por elementos culturais das
criangas, caracterizados primeiramente por sua natureza ludica (FONSECA, 2004).

A experiéncia de chegar a escola pela primeira vez, vivenciada por muitas das criancas
nessa faixa etaria, €, certamente, um acontecimento importante na vida do ser humano, repleto
de expectativas e que nao deve ser frustrado. Por esse motivo, a organizacdo dos espacos €
dos tempos destinados as criangas também deve ser repensada, garantindo aos pequenos a

construcdo da autonomia e a vivéncia plena de seus direitos. Como resume a autora,

As criangas possuem modos proprios de compreender e interagir com o
mundo. A nds, professores, cabe favorecer a criagdo de um ambiente escolar
onde a infancia possa ser vivida em toda a sua plenitude, um espaco e um
tempo de encontro entre 0s seus proprios espagos e tempos de ser crianga
dentro e fora da escola. (NASCIMENTO, 2007, p. 31).

A autora Angela Meyer Borba (2007) traz um texto que busca refletir sobre a
percepcao de brincadeira na escola. O brincar como um modo de ser e estar no mundo propde
a reflexdo sobre motivos e formas de incorporar a brincadeira no trabalho educativo, em todas
as suas dimensdes. Partindo do principio de que o brincar é algo pertencente a cultura da
crianca, e que se trata de um importante caminho facilitador para a aprendizagem, a escola
deveria assegurar um espaco privilegiado para o dialogo sobre tal tematica.

Em oposicgdo a ideia de trabalho, tida como atividade séria, a brincadeira, por ndo se
vincular a0 mundo produtivo e nem gerar resultados aparentes, é considerada menos
importante do que o estudo. Devido a essa concepg¢édo, sao cada vez menores 0S espagos e 0S

tempos destinados ao brincar, principalmente a medida que avancam as séries/anos do EF.

Seu lugar e seu tempo vao se restringindo a “hora do recreio”, assumindo
contornos cada vez mais definidos e restritos em termos de horarios, espacos
e disciplina: ndo pode correr, pular, jogar bola etc. Sua funcéo fica reduzida
a proporcionar o relaxamento e a reposi¢cdo de energias para o trabalho, este
sim sério e importante. Mas a brincadeira também é séria! E no trabalho
muitas vezes brincamos e na brincadeira também trabalhamos! (BORBA,
2007, p. 35).

A autora questiona entdo de que maneira essa inclusdo da brincadeira no trabalho

cotidiano escolar, na busca por sua valorizacdo, poderia acontecer, enaltecendo sua
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importancia. Com base nos estudos de Vygotsky®, ela ressalta o quanto o brincar é uma
atividade capaz de se articular aos processos de aprender, se desenvolver e conhecer: “O
brincar contém o mundo e a0 mesmo tempo contribui para expressa-lo, pensa-lo e recria-lo.
Dessa forma, amplia os conhecimentos da crianca sobre si mesma e sobre a realidade ao seu
redor” (BORBA, 2007, p. 41). Isso acontece, segundo a teoria vygotskyana, porque, ao
brincar, a crianca, usando a imaginacdo, comporta-se de forma diferente do habitual para a
sua idade, como se ela fosse maior do que realmente é. Isso possibilita, mesmo que de forma
irreal, experiéncias diferentes, ainda ndo vivenciadas. E essa experimentagdo cria o que
Vygotsky chamou de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), a qual permite que as agoes
da crianca ultrapassem o0 desenvolvimento ja alcangado (desenvolvimento real),

impulsionando-a a conquistar novas possibilidades de compreenséo e de a¢do sobre o mundo.

O brincar é uma atividade humana criadora, na qual imaginacdo, fantasia e
realidade interagem na producao de novas possibilidades de interpretacédo, de
expressdo e de acdo pelas criancas, assim como de novas formas de construir
relagbes sociais com outros sujeitos, criancas e adultos. (BORBA, 2007,
p.36).

E dessa forma, entendendo o brincar como um modo de ser e estar no mundo, legitimo
da infancia, que Borba (2007) o defende como uma das prioridades de estudo nos espagos de
debates pedagogicos, nos programas de formacdo continuada e nos tempos de planejamento.
E afirma ser este 0 momento de repensar e recolocar o ludico no curriculo dessa etapa da
educacdo basica.

Com base nesses materiais analisados foi possivel identificar a concepgdo de infancia
que permeia a politica do MEC. Ela perpassa pela ideia de que as criangas de seis anos sdo
cidadas cujos direitos sdo assegurados por lei, sdo sujeitos ativos no seu processo de
aprendizagem, sdo produtos e produtoras de cultura e, principalmente, tém suas
especificidades. As autoras Dias e Faria (2007) apontam algumas dessas singularidades:
sistema nervoso com grande plasticidade, com grande possibilidade de aprender; grande
dependéncia do adulto para a constru¢do da sua autonomia e capacidade de autocuidado;
pleno desenvolvimento fisico-motor; pleno periodo de construgdo de suas estruturas mentais
superiores; ampliagdo dos lacos sociais e afetivos; e o brincar como uma linguagem

privilegiada para a sua expressao, exploragcdo, compreenséo e transformacao do mundo.

8 Ver: VYGOTSKY, L.S. A formacéo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1987.
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Como pude constatar, essa € uma faixa etaria que se distingue de todas as outras,
sobretudo pela imaginacéo, curiosidade, movimento e desejo de aprender aliados a sua forma
privilegiada de conhecer 0 mundo por meio do brincar. Por esse motivo a inclusdo de um
espaco amplo destinado a ludicidade, no planejamento diario das aulas voltadas para essas
criangas, é tdo defendida nesse conjunto de textos orientadores elaborados pelo MEC.

E, concluindo esta discusséo, acrescento, para reafirmar o que ja foi dito a respeito das
especificidades da faixa etaria em questdo, um trecho de outro documento ministerial, o qual

elucida que

Nessa faixa etaria [de seis anos] a crianca ja apresenta grandes possibilidades
de simbolizar e compreender 0 mundo, estruturando seu pensamento e
fazendo uso de mdaltiplas linguagens. Esse desenvolvimento possibilita a elas
participar de jogos que envolvem regras e se apropriar de conhecimentos,
valores e préaticas sociais construidos na cultura. Nessa fase, vivem um
momento crucial de suas vidas no que se refere & construcdo de sua
autonomia e de sua identidade. (BRASIL, 2004b, p. 19-20).

Cabe, entdo, a escola, principalmente por meio da mediacdo do professor no processo,
promover o desenvolvimento integral dessas criancas, atendendo suas especificidades,
garantindo-lhes condigdes adequadas e um ensino de qualidade, tendo em vista a continuidade
exigida por esse processo de mudanca de etapas da educacdo basica. “Considerar a
especificidade da faixa etaria das criancas significa reconhecé-las como cidadas e, portanto,
como possuidoras de direitos, entre eles educacdo publica de qualidade, protecdo e cuidado
por parte do poder publico.” (BRASIL, 2004b, p. 22).

1.3.2 As orientacgdes administrativas

A busca pela compreensao das concepcdes de infancia presentes nos documentos do
MEC que orientam a implementacéo do EF de nove anos € importante, porém, so isso ndo é o
suficiente para que a politica curricular do EF de nove anos seja compreendida como um todo.
Para tanto, € necessario também conhecer as demais orientagdes, pois, uma vez que a
estrutura do EF é modificada, todos os seus pilares também devem ser alterados. Assim, apds
a descricdo do que o MEC e seus colaboradores entendem por infancia e educacdo para

criancgas de seis anos no EF, passo, agora, para a explanacéo das orientagcdes administrativas.
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Nesta parte do trabalho utilizei como documento referéncia o intitulado Ampliacéo do
Ensino Fundamental para nove anos: 3° relatorio do programa. Datado de 2006 e também
elaborado pelo MEC, teve como objetivo, além de atualizar as informag6es sobre o programa,
responder a duvidas e a questionamentos dos sistemas de ensino sobre a ampliacdo do EF para
nove anos. Essas perguntas, apresentadas por gestores e demais profissionais da educacéo, séo
provindas dos encontros regionais realizados pelo MEC ao longo de 2005. Nesse terceiro
relatorio, essas perguntas sdo respondidas, classificadas, agrupadas e analisadas por
assunto/tema. Ao possibilitar o retorno aos questionadores e a toda a populacdo pertinente, o
MEC cumpre seu papel no acompanhamento permanente desse processo de transicdo do

ensino obrigatorio de oito para nove anos de duracéo.

Resolucao I e . .
n°3g Possibilidades de organizacdo do Ensino Fundamental de nove anos criadas e
implementadas pelos sistemas de ensino
CNE/CEB P P
Fase , . ]
o 12 série | Ciclo 18 Turmas de 1°
1° ano | Introdu- e .. .
thria basica | de Bloco série | 6 anos ciclo
2 13 série | 12 série Alfabe- | Inicial de 28 Turmas de L
© | 2°@ano | > tizacdo | Alfabe- . ciclo
] bésica regular o série | 7 anos o
£ tizagao 32 Turmas de .
w | 3%ano | 22série | 22série | 2% serie - ciclo | ,,
= série | 8 anos 2
< , . L. , . L 42 Turmas de ciclo
4°ano | 3*serie | 3*série | 3*serie | 32 série - 0
série | 9 anos 2
L . , . , . L. 52 Turmas de | ciclo
59 ano | 42 série 42 série | 4 série | 42 série .
série | 10 anos
L. L. , . L. 62 Turmas de
6°ano | 5%série | S5%seérie | 5% série | 5% série [ 0
" série | 11 anos 3
'S - - - - 7 Turmas de | ciclo
c | 7°ano | 6%série | 6%série | 62 série | 6% série . o o
T serie | 12 anos 2 3
] , . .. , . L. 82 Turmas de ciclo | ciclo
g | 8%ano | 72série | 7%série | 72 série | 7% série - 0
< série | 13 anos 4
, . .. L . .. 02 Turmas de | ciclo
9%ano | 82 série 8% série | 82série | 82 série L.
série | 14 anos

Quadro 2: Possibilidades de organizar o Ensino Fundamental de nove anos
Fonte: BRASIL (2006b, p. 5).

A primeira questdo levantada pelo documento diz respeito as possibilidades de
organizacdo do EF de nove anos. Apesar de a Resolucdo CNE/CEB n° 3, de 3 de agosto de
2005, apresentar como formato do novo EF os nove anos distribuidos em cinco anos iniciais
(do 1° ao 5° ano) e quatro anos finais (do 6° ao 9° ano), foi permitido aos sistemas de ensino
criar e implementar suas proprias formas de organizacdo. A propria LDB/96, em seu art. 23,

admite tal flexibilidade:
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Art. 23. A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar. (BRASIL, 1996).

O Quadro 3, na pagina anterior, permite verificar quais foram essas diversas formas de
organizacao implementadas pelos sistemas de ensino.

Posteriormente a exposi¢cdo do quadro, o relatorio do programa faz uma ressalva a ser
considerada: seja qual for a forma de organizagdo escolhida, € preciso haver,
concomitantemente, estudos, analises e reflexfes por parte dos sistemas de ensino. Deve ser
levado em conta que 0s seus sujeitos estdo em um processo de desenvolvimento humano, o
qual ndo se realiza de maneira linear e fragmentada, mas “[...] em relacdo estreita com a
singularidade da infancia, da adolescéncia e das outras temporalidades.” (BRASIL, 2006b, p.
5).

Outro questionamento diz respeito a idade e a nomenclatura a ser utilizada pelo novo
EF e pela nova El. A Resolugdo CNE/CEB n° 3/2005 também estabelece, em seu art. 2°, a
nomenclatura para o novo EF, conforme pode ser observado no Quadro 3.

Mas a legislacdo abriu excegdo para aqueles sistemas de ensino em que ainda néo
havia a ampliacdo do EF. Neles foi permitido que as criancas de seis anos de idade

continuassem sendo atendidas na pré-escola.

Etapa de ensino Faixa etéria prevista Duracéo

Educacéo Infantil _
Até 5 anos de idade

Creche ) .
) Até 3 anos de idade
Pré-escola )
4 e 5 anos de idade
Ensino Fundamental Até 14 anos de idade 9 anos
ANos iniciais De 6 a 10 anos de idade 5 anos
Anos finais De 11 a 14 anos de idade 4 anos

Quadro 3: Nomenclatura utilizada pelo Ensino Fundamental de nove anos

Fonte: BRASIL (2006b, p. 6).

A denominacdo das instituicdes de EI que, em um periodo de transi¢ao, passassem a

atender criancas de seis anos matriculadas no EF permaneceria a mesma, uma vez que essas
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criancas estariam matriculadas neste nivel de ensino. O MEC ndo recomendava que o
municipio utilizasse a instituicdo de EIl para o atendimento do EF, salvo se ndo tivesse outra
opcao de espaco na escola e, ainda assim, apenas de forma provisoria e com a matricula
efetivada no EF.

No que tange aos aspectos legais, a Lei n°® 11.274/2006 é clara ao determinar, em seu
artigo 5°, que “Os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo até 2010 para
implementar a obrigatoriedade para o Ensino Fundamental [...].” (BRASIL, 2006a). Assim,
caso 0 municipio ja tivesse ampliado o EF para nove anos, os pais poderiam exigir a matricula
dos filhos com idade de seis anos completos até o inicio do ano letivo no respectivo sistema
de ensino, inclusive no sistema privado.

Ficou sendo tarefa também dos sistemas apresentarem suas propostas de amplia¢do do
EF para a devida normatizagdo. Se o municipio estiver vinculado ao sistema estadual, devera
apresentar sua proposta ao Conselho Estadual. Se for sistema municipal, € preciso verificar e
cumprir as normas estabelecidas pelo Conselho Municipal de Educagédo — instancia local de
normatizacdo. Os conselhos, como apontado pelo terceiro relatério, “[...] tém como
atribuices elaborar, discutir — democraticamente com a comunidade escolar e com os demais
segmentos vinculados diretamente a educacdo — e aprovar pareceres e resolucdes referentes a
ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos.” (BRASIL, 2006b, p. 7).

As davidas também perpassam pela idade exata (dia, més e ano) minima para a
matricula no EF de nove anos, ou seja, a data de corte. O que a legislagdo — Pareceres
CNE/CEB n°: 6/2005 (BRASIL, 2005a), 18/2005 (BRASIL, 2005b), 7/2007 (BRASIL, 2007),
4/2008 (BRASIL, 2008) — determina a respeito desse assunto € que os alunos precisam ter,
desde o inicio do ano letivo, seis anos completos: “os sistemas de ensino deverdo fixar as
condic¢Bes para a matricula de criancas de 6 (seis) anos no Ensino Fundamental quanto a
idade cronoldgica: que tenham 6 (seis anos) completos ou que venham a completar seis anos
no inicio do ano letivo.” (BRASIL, 2005a). Mas € preciso observar também as defini¢des dos
Conselhos locais, que tém autonomia para fixarem essa data de corte, desde que dentro dos
limites estabelecidos pelo CNE.

Para as criangas que ainda ndo atingiram essa idade na data limite estipulada pelo
sistema, a matricula deve ser efetuada na EI, mesmo que elas ja tenham experiéncia nesta
etapa da educacdo basica. Essa € uma determinacdo da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 3/2005
(BRASIL, 2005c) e do Parecer CNE/CEB n° 4/2008 (BRASIL, 2008), ambos com amparo
legal na CF/88, alterada pela Emenda Constitucional n® 53 de 2006. Para tanto, as instituigdes
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de EI deverdo permanecer atendendo criancas de seis anos que nao atingiram essa idade na

data de corte para aquele ano letivo. O Parecer CNE/CEB n° 7/2007 diz que

Assim, é perfeitamente possivel que os sistemas de ensino estabelecam
normas para que essas criangas que s6 vdo completar seis anos depois de
iniciar o ano letivo possam continuar freqlientando a pré-escola para que nao
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 completardo seis anos posteriormente a
idade cronoldgica fixada para matricula no Ensino Fundamental. (BRASIL,
2007).

E necessario ainda ressaltar que, mesmo quando a crianga de seis anos ja sabe ler e
escrever, ndo deve ser matriculada diretamente no 2° ano do EF de nove anos, pois a
aprendizagem no primeiro ano nao se limita a aprendizagem da leitura e da escrita. De acordo
com o Parecer CNE/CEB n° 7/2007 (BRASIL, 2007), o EF de nove anos significa a
ampliacdo do tempo dessa etapa de ensino na perspectiva de qualificar o ensino-aprendizagem
e ndo a antecipacdo da sua conclusdo. E a LDB/96, no inciso Il do art. 24, afirma
textualmente: “a classificacdo em qualquer série ou etapa é admitida com a excecdo explicita
a primeira série do Ensino Fundamental.” (BRASIL, 1996). Ou seja, toda crian¢a ingressante
no EF, tendo ou ndo passado pela El, deve ser matriculada no primeiro ano dessa etapa de
escolarizacdo. Caso contrério, o sistema estara indo de encontro a legislagdo nacional vigente.

Em se tratando da matricula de criancas, se ela nunca tiver frequentado o ensino
obrigatorio, o Parecer CNE/CEB n° 7/2007 (BRASIL, 2007) recomenda que esta seja feita no
1° ano do EF. Entretanto, é preciso que 0s sistemas organizem propostas visando a corre¢do
da existéncia da defasagem idade/série com as criangas e adolescentes que ndo ingressaram na
escola na idade prépria. Se as criangas ingressantes de sete anos de idade ja tiverem cursado a
pré-escola, elas deverdo ser matriculadas na fase equivalente a antiga 12 série do EF de oito
anos, ou seja, no 2° ano do EF de nove anos. Essa orientacdo é igualmente valida para as
situacdes em que a crianga foi reprovada ao final do ano, evadiu ou abandonou, no curso da
antiga 12 série, e no ano seguinte, volta para a escola. Considerando a progressiva extingdo
das turmas de 12 série (ndo permitidas a partir de 2010), esses alunos, nestes casos, também
deverdo ser matriculados no 2° ano do EF de nove anos, etapa equivalente a anterior por eles
frequentada.

Com relacdo aos estudantes que ja se encontram matriculados no EF de oito anos,
estes nao terdo direito ao ensino com nove anos de duracdo. 1sso porque a ampliacdo se da no

inicio do EF e, assim, implicaria em um retrocesso no tempo dos estudantes inseridos no
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sistema anterior a publicacdo da Lei no 11.274/2006. Assim, aqueles ja matriculados
cumprirdo o tempo de oito anos. No entanto, todos devem ser beneficiados pedagogicamente
pela ampliacdo dessa etapa de ensino. “A possibilidade de a crianca ingressar mais cedo no
Ensino Fundamental ndo significa acelerar seu processo de saida, mas sim dar a essa crianga

maiores condic¢des de ensino-aprendizagem.” (BRASIL, 2006b, p. 8).

Idade correspondente no
8 anos de duracéo 9 anos de duracao inicio do ano letivo
(sem distorcéo idade/ano)

- 1° ano 6 anos
12 série 2°%ano 7 anos
2 2série 3°%ano 8 anos
3 asérie 4°ano 9 anos
4 2 série 5°%ano 10 anos
5agérie 6 °ano 11 anos
6 2 série 7°ano 12 anos
7 @ série 8°ano 13 anos
8 2 série 9°%ano 14 anos

Quadro 4: Equivaléncia entre o Ensino Fundamental de oito e o de nove anos
Fonte: BRASIL (2006b), elaboracéo propria.

Nesse processo de ampliacdo do EF, os sistemas de ensino receberam também a
atribuicdo de criar instrumentos para que as criangas ndo sofram prejuizos em sua trajetdria
escolar ao serem transferidas de uma rede ou de uma escola que tenha o EF de nove anos para
uma que ndo tenha e vice-versa. Ainda que em processo de extin¢do, o formato com duracao
de oito anos ainda vai existir por algum tempo, devendo as redes criar condi¢Ges apropriadas
para a coexisténcia desses dois modelos de EF. O Parecer CNE/CEB n° 7/2007 ndo admite a
aplicacdo de nenhuma medida “[...] que possa ser interpretada como retrocesso, 0 que poderia
contribuir para o indesejavel fracasso escolar [...].” (BRASIL, 2007). Assim, nos casos de
transferéncia entre sistemas com formatos diferentes, a matricula devera ser feita em série
equivalente a que ja estava sendo cursada pelo aluno. O Quadro 4 traz a equivaléncia da
organizagdo do EF em oito e nove anos.

A versdo atualizada do documento intitulado Ensino Fundamental de Nove Anos:

passo a passo do processo de implantacdo (BRASIL, 2009b, p. 9), considerando que a
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reorganizacdo do EF ndo diz respeito apenas ao primeiro ano, mas a toda estrutura dos nove

anos de ensino, aponta outras implicacGes administrativas necessarias para essa ampliacao:

o alteragdes na documentacdo escolar (historico, declaracdo, instrumentos
de registro de avaliagéo, etc.);

o criacdo da nova documentacdo escolar para o novo ensino fundamental de
nove anos (histérico, declaragdo, instrumentos de registro de avaliacdo, etc);
o responsabilizacdo da escola de origem ao indicar a equivaléncia, na
documentacdo escolar, do ano de estudo ao qual a crianca deverad ser
matriculada na escola de destino (LDB 9.394/96 Art. 24, Inciso VII);

¢ redimensionamento de pessoal (atentando-se para as questdes legais de
ingresso no sistema);

e garantia da carga horéria e os dias letivos minimos anuais (art. 24, inciso
I, Lei 9.394/96) e jornada escolar de pelo menos quatro horas diarias (art.
34, Lei 9.394/96);

¢ condicdes de infra-estrutura;

¢ adequacdo e aquisi¢do de mobiliario;

e aquisicdo de equipamentos.

E acrescenta a atualizacdo da proposta pedagégica, a reformulacdo do Regimento
Escolar e a elaboracdo do Plano de Implementacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos.
Esse plano, com a garantia que cada sistema de ensino tem de ser competente e livre para
construir, com a respectiva comunidade escolar, seu plano de universalizagéo e de ampliacdo

do EF, precisa conter, por exemplo:

eestudo da demanda de matriculas no ensino fundamental;

eplanejamento da quantidade de turmas no ensino fundamental;

eestudos e medidas necessarias ao redimensionamento da educacéo infantil,
de forma a ndo prejudicar a oferta e a qualidade e preservando sua
identidade pedagdgica;

sredimensionamento do espago fisico;

ereorganizacdo do quadro de professores, quando necessario;

oformacdo inicial e continuada de professores e demais profissionais da
educacéo;

eadequacdo e aquisicdo de mobiliario e equipamentos;

eadequacdo e aquisicdo de material didatico-pedagogico;

egarantia de transporte e merenda escolar;

ereorganizacdo administrativa necessaria para as escolas e a secretaria de
educacéo;

eprocessos de avaliacdo, especialmente para o ciclo da infancia (trés
primeiros anos). (BRASIL, 2009b, p. 11).

Neste momento € oportuno mencionar também outra ddvida constante nos encontros
regionais promovidos pelo MEC em 2004: de onde viriam 0s recursos para a implantacdo do

EF de nove anos? O terceiro relatério do Programa (BRASIL, 2006b) tratou de esclarecer que
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esses recursos estariam disponiveis para as SE pelo Plano de Trabalho Anual (PTA) e seriam
liberados a partir da anélise e da aprovacao das propostas apresentadas, desde que atendessem
aos critérios definidos.

As despesas com manutencdo e desenvolvimento do ensino das turmas de seis anos
que estivessem no EF de nove anos poderiam ser contabilizadas na rubrica do EF e do
FUNDEF, ainda vigente em 2006, uma vez que essas criancas ja podiam ser computadas no
censo escolar desse ano, quando a lei foi implantada, observadas as normas legais desse
Fundo. Atualmente essas despesas contam com recursos do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo
(FUNDEB). Esse fundo, que foi instituido em dezembro de 2006 e implementado a partir de
janeiro de 2007, com vigéncia até o ano de 2020, dentre outras diferencas em relacdo ao
FUNDEF, estendeu o seu mecanismo de redistribuicdo de recursos para o financiamento de
toda a educacdo béasica (Creche, Pré-escola, Ensino Fundamental,Ensino Médio e Educacéo
de Jovens e Adultos), e ndo mais apenas para o EF.

Quanto ao aproveitamento, no EF, de professores contratados inicialmente para
trabalhar na El, cada sistema de ensino deveria observar a legislagdo vigente sobre a
contratagé@o desses profissionais. Algumas leis estabelecem a mesma carreira e concurso para
a atuagdo tanto na El quanto no EF; outras, no entanto, definem carreiras e concurso com
atuacdes distintas, ou seja, especificas para a atuacao na El ou no EF.

A remuneracdo de professores remanejados da El para o EF também poderia ser
efetuada com recursos do FUNDEF (e agora com o FUNDEB), pois esses professores

passaram a desenvolver suas atividades nessa etapa de ensino.

1.3.3 As orientagdes pedagogicas

Outra questdo essencial para a efetivacdo do EF de nove anos é a reestruturacdo do seu
trabalho pedagogico. A construcdo de um PPP é um trabalho coletivo que engloba diretores,
coordenadores, professores, funcionarios, alunos, membros dos Conselhos e representantes da
comunidade. Em outras palavras, trata-se de um grande desafio, que deve ser enfrentado por
todos os envolvidos no processo educativo, em busca de maior democratizagdo do ensino
(BRASIL, 2004b). Ao receber um novo formato, ter seu tempo de duragdo ampliado e o

ingresso de uma nova faixa etaria até entdo atendida por outra etapa da educacgéo basica, o EF
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precisa ter todas as suas estruturas reorganizadas, desde as formas de gestdo, até a formacao
de professores, 0s ambientes, 0s espacos, 0S tempos, 0s materiais, 0s conteddos, as
metodologias, 0s objetivos, o planejamento e a avaliacdo. Perceber quais eram as orientacfes
voltadas para essas reordenacOes estruturais do EF foi a minha intengdo neste subcapitulo do
trabalho.

Com a finalidade de assegurar que a transicdo entre a EI e o EF ocorra da forma mais
natural possivel, sem rupturas ou impactos negativos no processo de aprendizagem dos
alunos, o MEC, considerando as caracteristicas e necessidades proprias da faixa etaria dos seis
anos, orienta que nos PPP das escolas sejam previstas estratégias possibilitadoras de maior
flexibilizacdo dos seus tempos, com menos cortes e descontinuidades. “Estratégias que, de
fato, contribuam para o desenvolvimento da crianca, possibilitando-lhe, efetivamente, uma
ampliacdo qualitativa do seu tempo na escola.” (BRASIL, 2004b, p. 23). Para tanto, 0 MEC
orienta que o tempo, principalmente nos trés primeiros anos do EF, seja organizado na forma
de ciclo.

Os ciclos foram criados com o objetivo de romper com o modelo tradicional de
conceber a escola, a formagdo humana e a pratica pedagdgica. Por essa razdo, tém sido
definidos como “[...] uma nova maneira de organizar e pensar o ensino e o curriculo, e, de
respeitar o tempo de desenvolvimento dos sujeitos, que sdo organizados ndo mais por séries,
mas por suas fases, buscando atender a heterogeneidade de individuos.” (CHAVES;
ALOMBA, 2010, p. 1). Barretto e Sousa (2005, p. 660) entendem essa forma de organizacéo
do tempo escolar como “[...] alternativas de organizacgéo do ensino, que ultrapassam a duragéo
das series anuais como referéncia temporal para o ensino e a aprendizagem.”. Para essas
autoras, os ciclos estdo associados a intencdo de assegurar a permanéncia de todos os alunos
na escola e um ensino de qualidade, a partir do propoésito de superar a fragmentacdo artificial
do processo de aprendizagem ocasionada pela seriacdo, a qual pode levar a rupturas na
trajetdria escolar dos alunos.

Na busca por essa continuidade do processo de aprendizagem possibilitada pelo ciclo,
0 MEC, por meio do Parecer CEB n° 04/2008 (BRASIL, 2008), entende que o trabalho de
alfabetizacéo na escola deverd acontecer nos trés anos iniciais do EF. Para o Ministério, “Os
sistemas e todos os profissionais envolvidos com a educacédo de criangas devem compreender
que a alfabetizacdo de algumas criancas pode requerer mais de 200 dias letivos [...].”
(BRASIL, 2009Db, p. 23) e, assim, esses trés primeiros anos deverdo ser considerados como
um bloco pedagoégico ou ciclo sequencial de ensino, para garantir a ndo ruptura nesse

processo de alfabetizagéo.
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Ainda que a LDB/96 preveja formas de organizacdo do EF flexiveis (em séries, anos
e/ou ciclos, parcial ou totalmente), facultadas aos sistemas de ensino ou as escolas, 0
mencionado Parecer exige a inclusdo desse ciclo, de trés anos de duracdo, a partir do 1° ano
do EF. Mas para as demais etapas do EF a autonomia concedida as instituicGes para optarem
pela forma de organiza-las permanece valida.

O foco na alfabetizacdo para o trabalho com os anos iniciais do EF é justificado por
Goulart (2007) pelo fato de que as criancas de seis anos, ao ingressarem no EF, estdo se
inserindo no mundo letrado que, embora nem sempre presente materialmente, seria construido
com base nos valores da escrita, nas praticas e nas relagbes sociais. Conforme seus dizeres, as
criancas ja trazem suas experiéncias vividas, mas, ao se sentirem acolhidas, sdo estimuladas a
continuar aprendendo criativamente. E é quando “a escola potencializa, desse modo, a
vivéncia da infancia pelas criancas, etapa essa tdo importante da vida, em que se aprende
tanto.” (GOULART, 2007, p. 87).

A alfabetizacdo aos seis anos de idade é, contudo, algo contestado por alguns autores,
como Barbosa (2003, 2006). A autora compreende que o processo de alfabetizacdo se inicia
muito antes de a crianga entrar na escola, por meio das experiéncias cotidianas de leitura e
escrita e, por esse motivo, que a idade estabelecida para a alfabetizacdo é basicamente uma
pratica social que se instituiu em um determinado contexto e ndo uma verdade cientificamente
estabelecida. Por tudo isso, Barbosa (20003, 2006) ndo acredita que a alfabetizacdo aos seis
anos de idade seja uma variavel determinante do sucesso ou do fracasso escolar do aluno no
processo de escolarizagcdo. No entanto, ela se preocupa com a diminuicdo do tempo da
infancia, visto que a brincadeira, no EF, geralmente, perde espago para o que € considerado
“sério”: hd o aumento de conteldos a serem trabalhados, das avaliacbes e da expectativa
quanto & alfabetizacdo. Além desse fator, ha também uma inquietacdo relacionada a realidade
pedagdgica das turmas de primeiro ano nas escolas de EF, que, conforme citado por Aradjo
(2008), sdo segregadas espacialmente do restante da escola, os profissionais ndo séo
especializados, 0s servicos de supervisdo e orientacdo ndo assumem a orientacdo
metodoldgica, inexiste articulagdo entre essas turmas e as demais do EF e, ainda, existem
concepgdes compensatdrias e de preparacdo para a escrita.

Baptista (2003) reforca a ideia da necessidade de se garantir o respeito ao tempo da
infancia e a de se conceber o EF de nove anos como uma ampliacdo do direito a educacao, e
ndo como um modo de solucionar os problemas existentes no atendimento a El. Para que isso
seja possivel, Barbosa (2003, 2006) afirma que a ludicidade deve estar presente, de maneira

prioritaria, nos projetos pedagogicos das escolas que atendem essas criancas de seis anos,
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sempre tendo em vista o desenvolvimento das diversas linguagens, a interacdo social, o
brincar e, consequentemente, a vivéncia da infancia.

O documento intitulado Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacdes para
inclusdo da crianca de seis anos de idade (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007a)
apresenta alguns caminhos a serem perseguidos pela escola neste sentido. O artigo A
organizacdo do trabalho pedagdgico: alfabetizacdo e letramento como eixos orientadores
(GOULART, 2007), por exemplo, como o proprio titulo j& induz a pensar, discorre sobre a
reorganizacdo das propostas pedagogicas das escolas frente as novas especificidades e
exigéncias presentes no EF ampliado, tendo como foco o processo de alfabetizagdo e
letramento dos alunos dessa nova faixa etaria atendida.

O trabalho de Goulart (2007) afirma ainda ser fundamental que esta reestruturacao
pedagdgica reflita as diversidades, as necessidades e as potencialidades de seus alunos. E uma
vez que cada escola esté inserida em uma realidade com caracteristicas especificas, ndo ha um
unico modo de organizar o trabalho escolar. Contudo, ressalta que permanece necessaria a
existéncia de eixos norteadores comuns, que devem ser considerados neste processo. Este €
um desafio, segundo a autora, de uma formacdo voltada para a cidadania, a autonomia e a
liberdade responsavel de aprender e transformar a realidade de maneira positiva, sem
implicar, entretanto, na ruptura entre a El e 0 EF.

Outro fator apontado pelo texto e que também ndo pode ser desconsiderado neste
momento é que o planejamento deve ser pensado a longo, médio e curto prazo, sempre
flexivel, possibilitando, dessa forma, alteracdes inesperadas sempre que necessarias. Trata-se
de uma necessidade de estudo continuo e de constante atualizacdo e revisao de praticas.

Embora o foco no inicio do EF seja a alfabetizacdo, € importante alertar que ndo se
deve restringir o desenvolvimento das criancgas de seis anos de idade exclusivamente a esse
saber. “Esse primeiro ano constitui uma possibilidade para qualificar o ensino e a
aprendizagem dos contetdos da alfabetizacéo e do letramento.” (BRASIL, 2009b, p. 23), mas
também é importante que o trabalho pedagdgico assegure o estudo das diversas expressdes e
de todas as areas do conhecimento estabelecidas nas DCN para o Ensino Fundamental.

Como jéa aludido, o novo formato adquirido pelo EF exige a reelaboracdo da Proposta
Pedagogica das Secretarias de Educacdo e do Projeto Politico-Pedagogico das escolas, bem
como a atualizacdo das normas curriculares pelos Conselhos de Educacdo. E reelaborar, em
conformidade com as orientagdes do MEC (BRASIL, 2009b), ndo significa apenas rearranjar
0s conteudos da primeira série do EF de oito anos, tampouco aproveitar o contetdo trabalhado

no ultimo ano da pré-escola. Segundo o documento, a El, primeira etapa da Educacéo Basica,
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ndo tem como objetivo preparar criancas para o EF. Ela é uma etapa que tem objetivos
proprios, que devem ser alcancados na perspectiva do desenvolvimento infantil, “[...]
respeitando, cuidando e educando criangas no tempo singular da primeira infancia.”
(BRASIL, 2009, p. 24). Da mesma forma, no caso do 1° ano do EF, as criancas de seis anos,
assim como as demais, de sete a dez anos de idade, precisam de uma proposta curricular que
atenda suas caracteristicas, potencialidades e necessidades especificas dessas faixas etarias. E
¢ por essas justificativas que se faz necessario elaborar uma nova proposta politico-
pedagdgica e curricular para o EF de nove anos, coerente com todas essas especificidades dos
Seus egressos.

Com a modificagdo das propostas torna-se de fundamental importancia rever o
conteddo dos livros didaticos. O texto publicado pelo MEC argumenta que “O livro didatico,
como material de apoio ao professor, ndo pode se manter com as caracteristicas que vem se
apresentando ao longo dos anos. E urgente o redimensionamento desses materiais, bem como
uma reflexdo sobre as condicBes de uso dentro e fora de sala de aula.” (BRASIL, 2009b, p.
27).

A partir do Edital do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) deste ano de 2010 as
novas exigéncias do EF de nove anos ja estdo sendo contempladas. Varias alteracGes se
fizeram necessarias, dentre elas, a ado¢do de um livro Gnico no primeiro ano e de dois livros
no segundo ano de escolaridade. Como elucida o material norteador do MEC (BRASIL,
2009b, p. 27), essa mudanga teve por objetivo respeitar os ritmos dos alunos matriculados
nesse ciclo inicial do EF, que tém seis e sete anos de idade e que estdo em pleno processo de
aquisicdo e estruturacdo do codigo escrito. Portanto, os livros didaticos devem ser flexiveis o
bastante para propiciar a evolucdo dos alunos dentro de seus préoprios ritmos. Por conseguinte,
é importante que eles considerem e estejam em consonancia com os dizeres indicativos
elaborados pelo principal responsavel por essa grande mudanca na escolarizacdo obrigatoria:
o MEC.

Neste contexto, a pratica avaliativa também deve passar por transformacdes a fim de
que seja adequada a nova organizagdo do EF. Um artigo (LEAL; ALBUQUERQUE;
MORAIS, 2007) componente do documento, Ensino Fundamental de Nove Anos: orientagdes
para inclusdo da crianca de seis anos de idade (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO,
2007a), discorre sobre o tema, de forma consoante com a legislacdo vigente (BRASIL, 1996;
BRASIL, 2008).

O referido texto inicia suas proposi¢des apresentando posi¢do contraria a dominante

concepcao de avaliacdo presente na educacdo brasileira. Conforme as autoras, as praticas



66

avaliativas tradicionalmente presentes nas escolas tém como pretensdo medir a aprendizagem
e classificar os alunos, sendo, portanto, uma forma de discriminacdo, exclusdo e,
consequentemente, de reducdo de possibilidades de aprendizagem. O texto defende que a
avaliacdo deve acontecer de forma sistematica e com diversos fins como: conhecer os alunos,
acompanhar seu desenvolvimento, identificar conhecimentos prévios, saber sobre a eficiéncia
das estratégias de ensino adotadas para modifica-las sempre que necessario, conhecer as
dificuldades e planejar atividades para supera-las.

Cabe aqui retomar a orientacdo de que a avaliacdo seja feita ndo s6 da aprendizagem
do aluno, mas também do ensino do professor. Esse € um ponto que deve ser bem frisado,
dada a sua relevancia, pois, ao avaliar a propria pratica, o professor podera rever e modificar
suas estratégias de ensino, adequando-as as necessidades de seus alunos, a fim de possibilitar
maiores oportunidades de aprendizagem. “Assim, ndo apenas o estudante é avaliado, mas o
trabalho do professor e a escola.” (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 100-101).

Nesse texto tambeém € ressaltado o quanto é fundamental haver coeréncia entre as
metas planejadas, o0 que é ensinado e o que € avaliado. Em cada etapa do processo de
escolarizacdo sdo delimitadas expectativas de aprendizagem, as quais dependem dos critérios
de avaliacdo adotados pelos professores. Portanto, avaliar € uma tarefa complexa e que exige
um permanente trabalho de observacao e registro de todas as etapas do processo: “A avaliacdo
[...] constitui sempre processo continuo de observacdo dos avancos, das descobertas, das
hipoteses em construgdo e das dificuldades demonstradas pelos meninos e meninas na escola.”
(LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 102).

A partir do exposto, € possivel sintetizar afirmando que os procedimentos de avaliacdo
ndo podem se limitar aos aspectos cognitivos do desenvolvimento. E preciso que sejam
continuos e cumulativos, observando o desempenho do aluno e “[...] com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais.” (BRASIL, 1996), conforme consta no art. 24, inciso V, alinea “a”.
Devem considerar a complexidade da alfabetizacdo e letramento no inicio da escolarizagédo e
acompanhar a necessidade de se trabalhar pedagogicamente nesses trés primeiros anos do EF
para o desenvolvimento das diversas formas de expressdo das criancas. “E preciso planejar e
avaliar bem aquilo que estamos ensinando e o que as criancas estdo aprendendo desde o inicio
da escolarizacdo. E preciso ndo perder tempo, ndo deixar para 0s anos seguintes o que
devemos assegurar desde a entrada da crianca, aos seis anos, na escola.” (BRASIL, 2009b, p.

16). E para alcancar esses objetivos, € imprescindivel observar os principios essenciais da
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avaliacdo elaborados pelo Conselho Nacional de Educacdo no Parecer CNE/CEB n° 4/2008
(BRASIL, 2008) e os documentos orientadores do MEC.

Diante de todas essas modificacdes na concep¢do de infancia, curriculo e avaliacdo
apresentadas pelo MEC, presumi que seria necessario também haver mudangas no perfil do
professor que passara a atender essas criancas no primeiro ano do EF. Portanto, julgei ser
relevante abrir espaco neste estudo para a exposi¢do dessas determinacgdes legais e orientacdes
oficiais presentes nos documentos analisados.

Com esse anseio, indaguei sobre como fica a formacao dos professores que atuardo no
primeiro ano desse EF expandido: Quem sdo esses professores? Quais 0S conhecimentos
necessarios ao desenvolvimento desse trabalho? Qual a formacdo que sera exigida desse
profissional educador? (BRASIL, 2004b, p. 24).

De acordo com a legislacdo nacional, com rela¢do a formacéo inicial minima exigida
para o professor atuar no primeiro ano do EF de nove anos permanece valido o estabelecido
no art. 62 da Lei n° 9.394/96, que podera ser em curso de nivel médio na modalidade normal,
mas que, preferencialmente, sejam licenciados em Pedagogia ou Curso Normal Superior. Essa
exigéncia legal foi sustentada pelo Parecer CNE/CEB n° 4/2008 (BRASIL, 2008), o qual
orienta os professores a trabalharem de forma inter e multidisciplinar e ressalva que se admite
portadores de curso de licenciatura especifica apenas para Educacdo Fisica, Artes e Lingua
Estrangeira Moderna, quando o sistema de ensino ou a escola incluirem essa Ultima em seu
projeto politico-pedagdgico.

O MEC esclarece também o que devera ser feito no caso de professores admitidos
pelos sistemas inicialmente para trabalharem na El diante da modificacdo nesta etapa de
transicdo da pré-escola para o EF. Tendo esse ocorrido, a orientacdo da coletanea Ensino
Fundamental de Nove Anos: passo a passo do processo de implantagdo (BRASIL, 2009b) é a
de que este remanejamento seja feito de acordo com a legislagcdo e normas vigentes no Plano
de Carreira de cada sistema de ensino. Tal fato se deve a diversidade de determinacdes
existentes nos diferentes ambitos de ensino. Algumas leis estabelecem a equivaléncia de
carreira e de concurso para atuacdo tanto na El quanto no EF; outras, no entanto, definem
carreira e concurso com atuacdes distintas, ou seja, especificas para a atuacdo na El e no EF.

No que tange a pratica docente, é afirmado que “ndo ha nenhum modelo a ser seguido,

nem perfil ou esteredtipo profissional a ser buscado.” (BRASIL, 2004b, p. 25). Mas é
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essencial que esse professor “[...] esteja sintonizado com os aspectos relativos aos cuidados e
a educacdo dessas criangas, seja portador ou esteja receptivo ao conhecimento das diversas
dimensGes que as constituem no seu aspecto fisico, cognitivo-linguistico, emocional, social e
afetivo.” (BRASIL, 2004b, p. 25).

Nesse sentido ganha grande importancia o papel da formacgdo continuada desses
professores designados para o atendimento das criangcas de seis anos, que tém seus
diferenciais. Para darem conta desse desafio profissional, € preciso que tenham assegurada
uma formacgdo pautada no desenvolvimento de atitudes investigativas, de alternativas
pedagdgicas e metodoldgicas na busca de uma qualidade social da educacéo. E que seja ainda
“[...] uma formacdo sensivel aos aspectos da vida didria do profissional, especialmente no
tocante as capacidades, atitudes, valores, principios e concepc¢des que norteiam a pratica
pedagdgica.” (BRASIL, 2004b, p. 26).

Essa formagdo deve se dar de forma continuada e coletiva, tendo como objetivo o
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico qualitativo que efetivamente promova a
aprendizagem dos alunos. Dessa forma, ela devera acontecer ndo sé fora da escola como

também dentro dela, na propria pratica docente:

A formacdo oferecida fora da escola, por meio de cursos, ¢ de grande
relevancia para o aprimoramento profissional, podendo, inclusive, consolidar
0 processo de acompanhamento sistematico das redes de ensino estaduais e
municipais, mediante discussdes com os profissionais docentes. No entanto,
é decisivo o papel que o profissional da educacdo realiza no dia-a-dia da
escola. (BRASIL, 2004b, p. 26).

O trabalho de formagéo continuada precisa ser objeto de reflexdo, de estudos, de
planejamentos e de a¢des coletivas, e estar intimamente ligado as vivéncias cotidianas. Assim
sendo, a frequéncia em encontros sistematicos e coletivos para estudos e proposi¢cdes dentro
da escola é tdo importante quanto a participacdo em cursos externos. Esses encontros
permitem uma articulagdo entre teoria e pratica, o que é indispensavel para um trabalho
pedagdgico qualificado. Além disso, contribuem para a democratizacdo das relacBes
intraescolares, na medida em que oferece oportunidades semelhantes ao grupo de

profissionais da escola.
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A reflexdo dos profissionais da educacao sobre a sua pratica pedagdgica para
a construcdo de um projeto politico-pedag6gico autbnomo, bem como a
implementagdo das diretrizes de democracia do acesso, condi¢Oes para
permanéncia e de democracia da gestdo, sdo essenciais para a qualidade
social da educacdo. E essa a escola que 0 governo esta construindo com os
profissionais da educacdo. (BRASIL, 2004b, p. 26).

Sendo assim, ressalto que o trabalho docente requer um continuado processo de
formacdo dos sujeitos sociais historicamente envolvidos com a acdo pedagdgica, que 0s
capacite para o exercicio e a reflexdo sobre a propria pratica, em atendimento as exigéncias e
especificidades de seus alunos, tendo em vista uma educagcdo mais autbnoma, democratica e
eficaz.

Os documentos orientadores do MEC se dedicam ainda a exposi¢do de suas indicagdes
para a reorganizacdo dos curriculos destinados ao EF de nove anos. Além das recomendaces
presentes nos materiais voltados para a orientacdo geral (BEAUCHAMP; PAGEL,;
NASCIMENTO, 2007a; BRASIL, 2004a; BRASIL, 2004b; BRASIL, 2005d; BRASIL,
2006b; BRASIL, 2009a; BRASIL, 2009b), foi elaborado o material intitulado Indagacdes
sobre curriculo (BRASIL, 2007b), um conjunto de cinco cadernos que discute,
especificamente, a tematica do curriculo. E ainda o intitulado Subsidios para Diretrizes
Curriculares Nacionais Especificas da Educacdo Basica (BRASIL, 2009c), um material
contribuinte para a necesséria atualizacdo das DCN.

Apesar de compreender que as orientacBes curriculares também pertencem ao eixo de
debate das questbes pedagogicas (logo, a esse subcapitulo), por se tratar do tema de maior
relevancia para este trabalho, optei por apresenta-las separadamente no subcapitulo seguinte.
Dessa maneira, as discussdes a seguir terdo como enfoque as orientacdes oficiais para as
disciplinas escolares e 0s conteudos curriculares, bem como o embate de opinibes existente
em torno da implantacdo de um curriculo nacional para a educacéo brasileira. Passo, entéo, a

essas discussoes.

1.3.4 As orientagdes curriculares

A analise da legislagdo educacional brasileira, mais precisamente a partir da CF/88,
demonstra que o curriculo tem sido tema frequentemente presente no foco de atencdo do

MEC. De acordo com Moreira (2003, p. 11), esse destaque é devido ao curriculo ser um
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significativo instrumento utilizado por diferentes sociedades “[...] tanto para desenvolver os
processos de conservacao, transformacdo e renovacdo dos conhecimentos historicamente
acumulados como para socializar as criancas e jovens segundo valores tidos como
desejaveis.” Sacristan (2000, p. 15) o concebe como essencial para a compreensao da escola:
“Quando definimos o curriculo estamos descrevendo a concretizagdo das fungdes da propria
escola e a forma particular de enfoca-la num momento histérico e social determinado, para
um nivel ou modalidade de educacao, numa trama institucional.”.

Apesar de toda essa valorizagdo, ndo ha consenso em relacdo ao que deve ser
entendido pela palavra curriculo, o que acarreta em uma profusdo de definicGes e deixa o
campo muito variado e extenso. Moreira (2003, p. 12) ressalta duas dessas varias concepcoes
existentes. A primeira delas, mencionada por ele como a “[...] dominante ao longo dos tempos
[...].”, percebe o curriculo como o conhecimento escolar, tratado pedagdgica e didaticamente
pela escola e que deve ser aprendido e aplicado pelo aluno. J& na outra concepgdo citada, a
qual valoriza mais a forma do que o contedo, o curriculo passa a ser traduzido como o
conjunto de experiéncias a serem vividas pelo estudante, sob a orientacdo da escola. Pacheco
(2005) realca que, apesar da polissemia do termo e dos inimeros significados existentes, o
curriculo é um instrumento de formacdo, com um propdsito definido e que ora enfatiza as
prescri¢cbes (documentos escritos), ora 0 processo (pratica educativa), em um constante
movimento polarizador. E o que Moreira (2003) definiu como curriculo formal e como
curriculo real (ou curriculo em acéo). As concepg¢des mais recentes de curriculo incluem,
além desses dois entendimentos, o curriculo oculto, o qual, segundo Moreira (2003, p. 15),
esta relacionado com “[...] as regras e as normas ndo explicitadas que governam as relacdes
gue se estabelecem nas salas de aula.”. Silva (2003a, p. 150) sintetiza suas ideias acerca de

curriculo na seguinte passagem:

O curriculo é lugar, espaco, territério. O curriculo ¢é relacdo de poder. O
curriculo é trajetoria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é
texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade.

O desenvolvimento da teoria educacional, que ganhou forgas ainda maiores no cenario
nacional a partir da década de 1980, possibilitou novas formas de entender as conexdes entre
o curriculo e as relagcdes de poder da sociedade. Para Pacheco (2005, p. 41-42), é possivel

compreender o curriculo como um projeto de formacao
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que envolve conteddos, valores, atitudes e experiéncias, cuja construcdo se faz “[...] a partir
de uma multiplicidade de praticas inter-relacionadas atraves de deliberagdes tomadas nos
contextos social, cultural (e também politico e ideoldgico) e econdmico.”.

O curriculo passou a ser considerado um artefato social e cultural, portanto, nao
inocente nem neutro de transmissdo do conhecimento social. “O curriculo estd implicado em
relacdes de poder, o curriculo transmite visfes sociais particulares e interessadas, o curriculo
produz identidades individuais e particulares.” (MOREIRA; SILVA, 2009). Lopes (2004)
complementa caracterizando-o como um processo de selecdo e de producgéo de culturas capaz
de instituir formas de organizar o que é selecionado, de modo a torna-lo apto para ser
ensinado. Diante desse novo enfoque, Moreira e Silva (2009) reiteram que a preocupagéo
agora precisa estar voltada para a percepc¢do e para o entendimento de “a favor de quem” o
curriculo trabalha, ou seja, a qual grupo dominante ele atende, e como fazé-lo trabalhar a
favor dos grupos e classes oprimidos, em busca de formas de desenvolvimento do seu
potencial libertador.

Lopes (2004) evidencia a centralidade que o curriculo tem assumido nas politicas
educacionais no mundo globalizado, sobretudo nas reformas da educagdo, nas quais as

mudangas curriculares chegam a ser analisadas como se fossem a reforma em si.

[...] o curriculo é o coragdo de um empreendimento educacional e nenhuma
politica ou reforma educacional pode ter sucesso se ndo colocar o curriculo
no seu centro. Pelas mudancas curriculares, o poder central de um pais
constréi a positividade de uma reforma muito mais ampla que a dos
curriculos, visando sua legitimacdo. As praticas curriculares anteriores a
reforma sdo negadas e/ou criticadas como desatualizadas, de forma a instituir
o discurso favoravel ao que serd implantado: mudangas nas politicas
educacionais visando a constituicdo de distintas identidades pedagdgicas
consideradas necessarias ao projeto politico-social escolhido. (LOPES, 2004,
p. 110).

No Brasil, a CF/88, no art. 210, determina como dever do Estado para com a educagéo
fixar “[...] contetdos minimos para 0 Ensino Fundamental, de maneira a assegurar a formag&o
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.” (BRASIL,
1988). Assim, a partir dessa determinacdo, conforme expdem Beauchamp, Pagel e
Nascimento (2007b), foram elaborados pelo MEC, a partir de 1995, Referenciais, Diretrizes e
Parametros Curriculares Nacionais. Essas matrizes curriculares, mais especificamente 0s
PCN, criados no contexto das reformas educacionais da década de 1990, foram elaborados
com a intencdo de formular uma base comum nacional, que apontasse conteddos e

capacidades a serem adquiridos pelos alunos ao final do EF (BRASIL, 1997). Os PCN



72

também foram vistos como necessarios para facilitar a avaliacdo do ensino, a formacao de
professores e a producdo de livros didaticos. Como descrito pelo proprio documento
(BRASIL, 1997), essa politica curricular foi uma tentativa de organizar o sistema educacional
brasileiro, sem deixar de reconhecer todas as diversidades existentes no mesmo, como a
cultural, a étnica e a religiosa, a fim de formar, com base nos principios democraticos,
cidadaos participativos, reflexivos, autbnomos e conhecedores de seus direitos e deveres. Por
esse motivo, ndo podem ser considerados como um “[...] modelo curricular homogéneo e
impositivo, que se sobreporia a competéncia politico-executiva dos Estados e Municipios, a
diversidade sociocultural das diferentes regides do Pais ou a autonomia de professores e
equipes pedagogicas.” (BRASIL, 1997, p. 10).

Entretanto, diante desse quadro, Carlos Roberto Jamil Cury (1996), inquieto por temer
a ndo garantia ao respeito as diferencas, levanta questfes como: qual deveria ser o tamanho
desse “minimo” elaborado pelo Estado? Até onde podem ir as “diretrizes” estabelecidas?
Como elas podem ser definidas? Como discriminar especificamente as varias competéncias e
responsabilidades? Na opinido desse autor, a instauracdo de um curriculo minimo é uma
maneira mais direta de “vigiar” a estruturacdo de curriculos e programas e a criacao de livros
didaticos, o que, por conseguinte, estaria muito mais préxima dos regimes fechados e, assim,
da homogeneizagdo, do que ao respeito as diversidades. Para Cury (1996, p. 14), esse
detalhamento de conteudos é “[...] mais uma forma de verticalismo homegeneizador do que
um respeito as diferencas.” enquanto que, nos regimes politicamente mais abertos, 0s
curriculos nacionais unificados se apresentam de uma forma muito mais flexivel e
propositiva.

Segundo o autor, as discussfes acerca de um curriculo minimo nacional ndo podem

deixar de considerar que a escola publica brasileira é uma realidade complexa e multifacetada:

é preciso saber da “radiografia” das escolas realmente existentes, suas
peculiaridades, seus ethos. As escolas brasileiras ndo sdo iguais. Suas
condicdes de funcionamento sdo extremamente diversificadas por regides,
por classes, ndo sendo desprezivel a presenca de uma pluralidade étnica e
cultural. E preciso partir dessa “radiografia” para imaginar um método
criativo, de tal modo que a unidade nacional pretendida seja unidade, ndo
uniformidade, na medida em que essa unidade passa pelo enfrentamento da
diversidade. (CURY, 1996, p. 15).

Alem disso, Cury, ao mencionar a existéncia de um curriculo nacional, discute
também a questdo federativa, posto que, ao estabelecer curriculos nacionais, minimos

curriculares e diretrizes gerais, 0 Governo Central determina a ideia e a pratica de contedos



73

gerais validos para toda uma nacdo. “Assim, pode-se interrogar: invade-se o territério da
autonomia dos estados quando a Unido imp6e uma lista minima de disciplinas? E o que dizer
guando ela avanca no sentido de um detalhamento destas?” (Cury, 1996, p. 5). Conforme
Cury (1996, p. 4), é preciso haver didlogo entre as instancias federativas “[...] a fim de que a
criatividade também possa transparecer nas unidades federadas e nas préprias unidades
escolares [...], evitando-se tanto a burocratizacdo verticalista quanto um democratismo
pulverizado.”.

Nesse sentido, apesar de os textos dos PCN afirmarem que esse conjunto de
documentos orientadores foi criado a partir de discussdes coletivas e com base em propostas
pedagdgicas de sucesso ja existentes, Teixeira (2000) aponta o descontentamento de varios
autores com a insuficiéncia de discussdes e de prazos para a emissdo de pareceres. Além
disso, esses autores denunciaram a completa desconsideracdo de propostas estaduais e
municipais na construcdo da matriz nacional e o interesse mercadolégico na divulgacdo dos
resultados alcancados pelos alunos nas avaliacGes aplicadas. Em meio a essas criticas, Cury
(1996) questiona se uma proposta curricular, em qualquer nivel administrativo, possa ser
construida e efetivada sem que sua legitimidade perpasse pela subjetividade dos profissionais
da educacéo diretamente ligados a ela:

Desafio permanente para qualquer democracia é a natureza e o grau de
participacdo que deve pautar a relacéo entre “dirigentes e dirigidos”. Desafio
permanente para todos € o grau de flexibilidade dos dispositivos normativos
para que nao impegam a critica e a criatividade. (CURY, 1996, p. 6).

Havia ainda, entre esses profissionais da educacdo, o receio de que os PCN fossem
estabelecidos como um curriculo nacional que, juntamente com o sistema de avaliacdo do
SAEB e com o FUNDEF, um mecanismo de financiamento, constituiriam uma reforma
educacional, no Brasil, aos moldes da que ja se instituia em varios outros paises (TEIXEIRA,
2009).

Como constatado por Silva (2003b), o curriculo é um dos elementos centrais das
reestruturagdes e das reformas educacionais, pois se trata de um espaco no qual se concentram
e se desdobram as lutas em torno dos diferentes significados sobre o social e sobre o politico.
“E por meio do curriculo [...] que os diferentes grupos sociais, especialmente os dominantes,
expressam sua visdo de mundo, seu projeto social, sua ‘verdade’.” (SILVA, 2003b, p. 10).
Para esse autor, as politicas curriculares tém varios efeitos, interferindo nessas reformas. O

primeiro desses valores seria o fato de as politicas curriculares serem, como textos, um
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importante elemento simbdlico do projeto social dos grupos no poder. Além disso, elas
autorizam certos grupos de especialistas, a0 mesmo tempo em que desautorizam outros;
fabricam os objetos “epistemoldgicos” de que falam, por meio de um Iéxico proprio;
interpelam individuos nos diferentes niveis institucionais aos quais se dirigem, atribuindo-lhes
acOes e papéis especificos; geram uma série de outros variados textos como diretrizes, guias
curriculares e orientadores; movimentam toda uma industria cultural montada em torno da
escola e da educacdo como livros didaticos, material paradidatico e material multimidia; e,
por fim, na sala de aula, ja transformada em curriculo, define os papéis de professores e
alunos e suas relagdes, redistribuindo funcdes de autoridade e de iniciativa e determinando
procedimentos e concepgdes epistemologicas e também o que se passa por conhecimento
valido e quais as formas validas de avaliar a aquisicdo dos mesmos. “A politica curricular,
metamorfoseada em curriculo, efetua, enfim, um processo de inclusdo de certos saberes e de
certos individuos, excluindo outros. [...]. O curriculo estabelece diferencas, constrdi
hierarquias, produz identidade”. (SILVA, 2003b, p. 12).

No entanto, assim como no entendimento de Lopes (2004), toda politica curricular é
uma politica cultural, uma vez que o curriculo € fruto de uma selecdo da cultura e € um campo
conflituoso de producdo de cultura, de embate entre sujeitos, concep¢des de conhecimento,
formas de entender e construir o mundo. Dessa forma, recorrendo a Moreira e Silva (2009),
ressalto que a cultura ndo é um conjunto inerte e estatico de valores e conhecimentos a serem
transmitidos de modo ndo-problematico, unitario e homogéneo as novas geragcdes. Em virtude
disso, pode-se compreender que, mesmo sendo movimentado por intencdes oficiais de
transmissdo de uma cultura oficial, o resultado do curriculo, na pratica, nunca serd o
intencionado, pois esse serd ressignificado nos diferentes contextos culturais pelos quais
passar. “[...] o curriculo e a educacdo estdo profundamente envolvidos em uma politica
cultural, o que significa que sdo tanto campos de producdo ativa de cultura quanto campo
contestados”. (MOREIRA,; SILVA, 2009, p. 26).

De maneira consoante a essas ideias, Teixeira (2001, p. 2) parte do principio teorico de

que o curriculo oficial ndo se configura necessariamente em curriculo em acéo:

Muitas vezes aquilo que nos parece um distanciamento da proposta oficial é
uma forma “adaptada” da mesma. Outras, o curriculo em acdo proclama uma
resisténcia ao oficial e acaba, na esséncia, por reproduzi-lo. A investigacdo
sobre a leitura que uma determinada escola faz do curriculo oficial, levando-
a a se afastar ou a reproduzi-lo, traz uma grande contribuicdo na defini¢do de
politicas publicas no campo curricular.
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E, por esse motivo, considera que a compreensdo de como esse processo se da
favorece a todos aqueles que se dispdem a trabalhar na construcdo curricular (TEIXEIRA,
2001). No préprio texto do volume Introdutério dos PCN (BRASIL, 1997, p. 29) é possivel
presenciar a definicdo de projeto educativo como sendo "[...] a expresséo da identidade de
cada escola em um processo dindmico de discussdo, reflexdo e elaboragdo continua.". E o
documento aponta, ainda, que a validade das propostas curriculares depende de estas estarem
em consonancia com a realidade social da escola e dos educandos (BRASIL, 1997). Logo, 0
curriculo de cada instituicdo escolar deve ser elaborado dentro de seu contexto, em um
processo que deve contar com a participacdo de toda equipe pedagdgica, buscando um
comprometimento de todos com o trabalho realizado, com os propoésitos discutidos e com a
adequacao de tal projeto as caracteristicas sociais e culturais da realidade em que a escola esta
inserida.

Lopes (2004, p. 111) é outra autora que destaca o papel ativo das instituicGes escolares
e dos professores nas decisfes curriculares, ao afirmar que toda politica curricular € uma
politica de constituichio do conhecimento escolar: “um conhecimento construido
simultaneamente para a escola (em acdes externas & escola) e pela escola (em suas praticas
institucionais cotidianas).”. E ainda como elucidado pela autora (LOPES, 2004), as politicas
curriculares ndo se resumem apenas aos documentos escritos, mas incluem os processos de
planejamento, vivenciados e reconstruidos em mdaltiplos espacos e por multiplos sujeitos no
corpo social da educagdo. Sao, portanto, produgdes para além das instancias governamentais.

Contudo, Lopes (2004) ndo deixa de mencionar o poder privilegiado que a esfera de
governo possui na producdo de sentidos nas politicas. Para Moreira (2000), a definicdo da
proposta curricular, que, para ele, corresponde “[...] a uma lista detalhada de conteldos,
procedimentos e avaliacdo para todas as escolas.” (MOREIRA, 2000, p. 119), deve ocorrer no
ambito do projeto pedagdgico de cada escola. Porém, também ressalta que cabe aos 6rgaos

centrais o estabelecimento dos objetivos gerais norteadores dos projetos:

centrar o curriculo na concretude das realidades escolares ndo pode
significar omissdo da secretaria ou sua retirada do cenario. Pelo contrério,
além dos indispensaveis recursos e incentivos a serem propiciados em uma
interacdo constante com a escola, discussdes entre 0s sujeitos dessa escola e
técnicos comprometidos e abertos ao didlogo sdo necessérias para
incrementar a qualidade do trabalho e garantir o sucesso da proposta, que é
sempre uma intencdo, um projeto, que adquire forma prépria em cada escola
e em cada sala de aula. (MOREIRA, 2000, p. 126-127).
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Dessa forma, é essencial que as Secretarias e 0s demais 6rgédos oficiais responsaveis
procurem acompanhar, entender e mesmo orientar como se materializam as propostas nas
escolas, pois é a partir da discussdo e da critica das praticas e das atividades desenvolvidas é
gue se podem tomar as decisOes referentes a como melhor implementar, questionar e/ou
transformar a proposta (MOREIRA, 2000).

Barreto (1998) expde que, se ndo houver esse assessoramento por parte das
Secretarias, a autonomia dada aos entes federativos e aos municipios para a construcdo de
suas propostas especificas praticamente sé se efetivara, na pratica, em virtude de um grande
distanciamento entre as prescri¢des oficiais e as escolas, e ndo por uma deliberagdo expressa
dos estabelecimentos de ensino e do seu corpo docente. Isso porque, dessa forma, a maioria
dos professores nem chegam a tomar contato direto com as propostas. Consequentemente,
atrelam-se aos livros didaticos adotados (BARRETO, 1998) e as praticas ja arraigadas de um
sistema massificado e padronizado de avaliagbes (APPLE, 2009), o que contribui para a
diluicdo e para o empobrecimento das orientacdes curriculares ja sistematizadas nos ambitos
educacionais.

Diante dessas constatagfes, Michael Apple (2009) discute sobre como deve ser o
posicionamento dos profissionais e dos estudiosos da educacgédo perante aos clamores por um
curriculo nacional. O referido autor, em principio, afirma ndo se opor a essa ideia e nem a de
avaliacdo. Todavia, apresenta questdes que levam a refletir sobre as implicacdes que um
curriculo nacional pode ter, “[...] em tempos de triunfalismo conservador.” (APPLE, 2009, p.
62).

Para Apple (2009), e fundamental a percepcéo de que, ainda que ndo seja de maneira
oficial, sempre existe um curriculo nacional, disfarcado, “[...] determinado pela complicada
inter-relacdo entre as politicas de adocéo de livros didaticos do Estado e o mercado editorial
que publica esses livros.” (APPLE, 2009, p. 63), os quais tomam como referéncia as
orientagdes constantes em certas propostas curriculares, contribuindo, assim, para a
disseminacdo de uma leitura particular que delas fazem os autores desses textos
(BARRETTO, 1998). Apple (2009) questiona qual tipo de curriculo nacional poderia ser o
mais indicado: se o explicito, que certamente estaria vinculado a um sistema de objetivos
nacionais e instrumentos de avaliacdo nacionalmente estandartizados, ou a um igualmente
bem difundido, porém um pouco mais velado, estabelecido pela adocdo de livros didaticos na
rede publica.

A implementacdo dos PCN, no Brasil, por exemplo, ndo se concretizou como uma

reforma educacional propriamente dita, ou, pelo menos, ndo da mesma forma explicita que
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aconteceu em outros paises. Contudo, como relata Teixeira (2009), os PCN, apesar de serem
apenas propostas curriculares, portanto, de carater ndo obrigatorio, foram disseminados, por
diferentes caminhos, para todo o Brasil. Suas orientacdes estdo presentes nos livros didaticos,
sdo amplamente difundidas nos cursos de formagdo dos futuros profissionais do magistério,
cobradas em concursos para contratacdo de professores e, ainda, sua observancia pelas escolas
para a formulacdo dos PPP foi estabelecida como uma das metas do PNE (BRASIL, 2001).
Nas palavras de Teixeira (2000), o “Exercicio de autonomia, que poderia ser inclusive a
recusa aos PCNs como conteldo para a formacdo de professores, vira, nesse caso,
descumprimento da Lei. O que antes parecia facultativo comeca a ser obrigatério.”.
Transformou-se, pois, em um curriculo nacional, mas de forma disfarcada.

Apple (2009) menciona também que seja o curriculo nacional explicito ou disfarcado,
sempre hd um sentimento crescente de que um conjunto padronizado de diretrizes e metas
curriculares nacionais € indispensavel para “elevar o nivel” e fazer com que as escolas sejam
responsabilizadas pelo sucesso ou fracasso dos seus alunos. Lopes (2006, p. 47) salienta que,
nessa concepcdo, o curriculo assume um carater acentuadamente prescritivo, o qual
menospreza o debate do “por que fazer” em virtude da valorizagdo do “como fazer”. Para
Pacheco (2000, p. 145), “desta l6gica de mercado nascem os designios da eficacia, da
qualidade, da diversidade e da heterogeneidade, designios estes introduzidos politicamente no
sistema educativo em nome dos resultados e ndo dos processos.”. Como enfatizado por Apple
(2009, p. 61), por tras das justificativas educacionais para o estabelecimento de um curriculo e
de um sistema de avaliacdo nacionais esta “[...] uma perigosissima investida ideolégica.”.
Assim, € preciso ter clareza de que grupo lidera tais esforcos “reformistas” e de quem serao os
principais “ganhadores” e “perdedores” em consequéncia de tudo isso (APPLE, 2009, p. 64).

Por outro enfoque, apresentado por Apple (2009, p. 74), um curriculo nacional poderia
ser uma politica positiva, pois, ao prover uma estrutura que permite o funcionamento do
sistema nacional de avaliacdo, também possibilita a criacdo de um procedimento que pode
supostamente dar aos consumidores escolas com “selos de qualidade”, o que abre espaco para

a operacdo das “forcas de livre mercado”. Logo, 0 autor presume que,

se for para termos um mercado livre na educacéo, oferecendo ao consumidor
um atraente leque de “opgles”, entdo o curriculo nacional e sobretudo o
sistema de avaliagcdo nacional atuardo, em esséncia, como uma “comisséo de
vigilancia do Estado” para controlar os “excessos” do mercado. (APPLE,
2009, p. 74-75).
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Ainda em conformidade com o exposto por Apple (2009), um curriculo nacional
também pode ser visto como um instrumento para prestacdo de contas, por meio do
estabelecimento de pardmetros, para a avaliagdo das escolas feita pelos pais. Ao mesmo
tempo, como ressalva o autor, o curriculo nacional pode acionar um sistema em que as
proprias criancas sdo classificadas e categorizadas. Desse modo, o curriculo nacional, ao inves
de possibilitar uma coesdo social, acabara atuando como um “mecanismo para diferenciagdo
mais rigorosa das criancas segundo normas fixas, funcéo essa cujos significados e origem
social ndo sdo explicitados” (APPLE, 2009, p. 75).

Assim, muito embora um curriculo nacional possa ser concebido por seus proponentes
como um meio de criar coesdo social e de possibilitar melhoras nas escolas avaliando-as
segundo critérios “objetivos”, assim como afirma Apple (2009, p. 75-76), os seus efeitos

serdo justamente 0 oposto:

Os critérios até poderdo parecer objetivos, mas os resultados ndo o seréo,
dadas as diferencas de recursos e classe social e a segregacdo racial. Em
lugar de coesdo cultural e social, 0 que surgira serdo diferencas ainda mais
acentuadas, socialmente produzidas, entre “nds” e “os outros”, agravando 0s
antagonismos sociais e o esfacelamento cultural e econdmico delas
resultantes. (O mesmo ocorrerd em relagdo ao atual deslumbramento com a
educacéo voltada para o resultado [...]).

Nesse momento é oportuno apontar que, em sociedades complexas, marcadas por uma
distribuicdo desigual de poder, o Unico tipo de “coesdo” possivel é aquele em que as
diferencas e as desigualdades sdo reconhecidas abertamente. Para isso, o curriculo ndo deve
ser apresentado como “objetivo”. Pelo contrario, deve subjetivar-se constantemente, ou seja,
“deve ‘reconhecer as préprias raizes’ na cultura, na historia e nos interesses sociais que lhe
deram origem. Consequentemente, ele ndo homogeneizara essa cultura, essa historia e esses
interesses sociais, tampouco homogeneizara os alunos.” (APPLE, 2009, p. 76-77).

Ja para Pacheco (2005), é a existéncia de um curriculo comum a todo o sistema o que
garante a todos os alunos uma auténtica escola comum. Dessa forma, aceita a existéncia de
um curriculo nacional, desde que ele seja flexivel e permita adaptacGes de acordo com as
necessidades locais, constituindo-se, assim, apenas um ponto de partida para as discussoes e
reinterpretacdes. Teixeira (2000) sugere que esse material seja lido, posteriormente discutido

e, se assim for decidido, com base nas sugestfes coletivas, levado em consideracéo, total ou
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parcialmente, na elaboracdo das propostas pedagogicas. “E, feito isso, 0s PCNs ndo serdo a
base comum nacional, mas uma proposta a ser levada em conta para a definicdo dos valores
que norteardo o ensino fundamental no Brasil.” (TEIXEIRA, 2000, p. 190). Segundo Moreira
(2000), o curriculo feito pela escola favorece o maior empenho dos atores envolvidos. Por
esse motivo, o autor sugere ser o curriculo centrado na escola, e ndo o decidido nos 6rgaos

administrativos centrais, o que mais favorece o comprometimento de professores e alunos:

Devidamente engajados, seréo eles os mais leais guardides das iniciativas
que ajudaram a conceber e a implantar. Tentativas de derruba-las serdo,
entdo, rechacadas. Alias, a prépria comunidade, habituada a uma escola que
funciona bem, ajudara a cerrar fileiras em sua defesa. Cabe, entdo, promover
estratégias que estimulem e preservem uma ampla participacdo nas
diferentes etapas do processo. (MOREIRA, 2000, p. 126).

Pelo anteriormente exposto, pode-se observar que a implantacdo de politicas
educacionais como a dos PCN sdo também tentativas de criacdo de espacos para discussoes,
reflexGes e reinterpretagdes acerca da pratica pedagdgica. O mesmo acontece com a politica
de ampliacdo do EF para nove anos de duragdo, com matricula obrigatoria aos seis anos de
idade. Nesse sentido, as orientacdes do MEC apontam ser esse momento de mudanca uma
oportunidade de rever e refletir sobre as concepc@es de curriculo e seus desdobramentos em
cada uma das escolas e Secretarias de Educacdo (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO,

2007b). Como defendido por Kramer (1997, p. 21), uma nova proposta curricular

[...] € um convite, um desafio, uma aposta. Uma aposta porque, sendo parte
de uma dada politica publica, contém um projeto politico de sociedade e um
conceito de cidadania, de educacdo e de cultura. Portanto, ndo pode trazer
respostas prontas apenas para serem implementadas, se tem em mira
contribuir para a construcdo de uma sociedade democrética, onde a justica
social seja de fato um bem distribuido igualitariamente a toda coletividade.

Por compreender que a ampliacdo do tempo de duracdo do EF exige um curriculo
novo, inserido em uma proposta pedagogica propria para ser desenvolvida, de forma coletiva
e democratica, em cada escola (BRASIL, 2009b), o MEC, com a Lei n° 11.274/2006
(BRASIL, 2006a), incumbiu aos sistemas a reorganizacdo de suas propostas curriculares,
adequando-as as novas exigéncias do EF de nove anos. Com a pretensdo de que a
implementacdo dessa politica se desse de forma mais democratica, de maneira que 0S
diferentes atores desse processo educacional se sentissem de fato inseridos nele, ndo

apresentou uma matriz curricular pronta, como fez com os PCN, em sua versdo preliminar.
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Ao contrario, buscou fortalecer um processo de debate com professores e gestores sobre a
infancia na EB, subsidiando tais discussdes com seus documentos orientadores, para a
posterior construcdo da proposta nacional, a partir dos entendimentos construidos nas

propostas locais.

[...] é preciso, ainda, que haja, de forma criteriosa, com base em estudos,
debates e entendimentos, a reorganizacdo das propostas pedagodgicas das
secretarias de educacdo e dos projetos pedagogicos das escolas, de modo que
assegurem o pleno desenvolvimento das criangas em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual, social e cognitivo, tendo em vista alcancar os
objetivos do ensino fundamental [..]. (BEAUCHAMP; PAGEL,;
NASCIMENTO, 2007a).

No que tange a construcdo do curriculo, Pacheco (2003, p. 121) argumenta que ela
deve se dar de maneira coletiva e precisa ser feita “[...] na base de uma planificacdo
partilhada, abarcando tanto as decisdes da Administracdo quanto as decisdes dos professores,
alunos, pais e outros intervenientes.”. E complementa defendendo que “O curriculo é
construido, assim, pela partilha de tomada de decisdo em que o professor intervém ativamente
em um processo no qual ndo fica reduzido a um implementador da decisdo politica,
centralizada, burocrética e hierarquica.” (PACHECO, 2003, p. 121).

Contudo, essa autonomia de organizacao conferida aos sistemas pelo MEC ndo pode
ser confundida com soberania, autorizando o ente federado a descumprir o estabelecido pelas
legislagcbes nacionais como a CF/88 e a LDB/96 (BRASIL, 2009b). Dessa forma, a
flexibilidade de organizagdo curricular possibilitada as instancias educacionais é a
estabelecida pelo art. 26 da LDB/96 (BRASIL, 1996), que permite, em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar, a complementacdo de uma base nacional comum existente, por
uma parte diversificada, para atendimento das exigéncias locais da escola.

Conforme explicitado por um dos documentos do MEC (BRASIL, 2009b), o CNE, em
cumprimento as suas funcGes normativas e de atividade permanente, foi encarregado de
elaborar as diretrizes e orientacbes a serem observadas pelos sistemas de ensino, para a
reorganizacdo do EF de nove anos. As Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo coube
a atualizacdo das respectivas propostas pedagdgicas, bem como a elaboracdo do Plano de
Implementagdo do Ensino Fundamental de nove anos. E, finalmente, as escolas, foi requerida
a reformulacdo do Regimento Escolar. Para tanto, em todas as instancias educacionais
deveriam ser consideradas a reestruturacdo do EF e suas novas exigéncias estruturais,

administrativas, pedagogicas e curriculares.



81

As orientagbes curriculares do MEC estdo presentes, basicamente, em trés
documentos: o Ensino Fundamental de nove anos: orientagdes para a inclusdo da crianca de
seis anos de idade (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007a), o IndagacGes sobre
curriculo (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007b) e Subsidios para Diretrizes
Curriculares Nacionais Especificas da Educacao Béasica (BRASIL, 2009c).

O primeiro material citado (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007a), como
ja apresentado em outro capitulo desse trabalho, é constituido por nove textos, os quais foram
elaborados por especialistas das areas de El e séries iniciais do EF. Os textos tém como foco o
desenvolvimento e a aprendizagem das criancas de seis anos de idade ingressantes no EF, sem
perder de vista a abrangéncia da infancia de seis a dez anos de idade nessa etapa de ensino.

O documento (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007a) elenca uma série de
perguntas dos sistemas de ensino sobre o curriculo para as classes das criangas de seis anos de
idade existentes no inicio do processo de ampliagdo do EF, tais como: O que trabalhar? Qual é
o curriculo? O curriculo para essa faixa etaria serd 0 mesmo do ultimo ano da pré-escola? O
conteldo para essa crianca serd uma compilacdo dos contetudos da pré-escola com os da
primeira série ou do primeiro ano do Ensino Fundamental de oito anos?

Na tentativa de responder essas e outras indagacdes pertinentes, o documento
orientador (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007a), inicialmente, reafirma que a
crianca ingressante no EF passou a fazer parte de uma etapa de escolarizacdo obrigatdria e,
portanto, precisa ser atendida em todos 0s objetivos legais e pedagogicos estabelecidos para
essa etapa de ensino, o que inclui a demanda por uma proposta curricular que atenda a suas
caracteristicas, potencialidades e necessidades especificas. Por esse motivo, 0 MEC volta a
destacar que ndo se trata da compilacdo de conteldos de duas etapas da EB, mas da
construcdo de uma nova proposta pedagogica, coerente com as especificidades das criangas de
seis anos e também das faixas etarias seguintes.

Outro topico retratado pelo material (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO,
2007a) diz respeito a énfase dada a alfabetizacdo no ciclo inicial do EF. Apesar de reconhecer
a essencialidade desse conhecimento e a possibilidade de qualificagdo do ensino e da
aprendizagem da alfabetizagdo e do letramento devido ao maior tempo para se apropriar
desses conteudos, ressalta que o ensino, nessa fase inicial de escolarizacdo, ndo deve ser
reduzido a essas aprendizagens. E retoma a ideia de que a proposta pedagdgica (e, contida
nela, a curricular), seja organizada de forma criteriosa, com base em estudos, debates e

entendimentos, de modo a assegurar o pleno desenvolvimento das criangas em seus aspectos



82

fisico, psicologico, intelectual, social e cognitivo, tendo em vista o alcance dos objetivos do
EF e a ampliacdo das possibilidades de aprendizagem.

O Indagacdes sobre curriculo (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007b) é
um conjunto composto por cinco cadernos, um para cada eixo trabalhado, elaborados pelo
MEC, que proporcionam reflex6es em torno do curriculo e que propdem o estudo coletivo
nas escolas e nos sistemas de ensino sobre o tema.

Por esses cadernos perpassa a concepcdo de que o0s curriculos ndo sdo contetdos

prontos a serem passados aos alunos, mas

S80 uma construcdo e selecdo de conhecimentos e praticas produzidas em
contextos concretos e em dinamicas sociais, politicas e culturais, intelectuais
e pedagogicas. Conhecimentos e praticas expostos as novas dindmicas e
reinterpretados em cada contexto histdrico. As indagacdes revelam que ha
entendimento de que os curriculos sdo orientados pela dindmica da
sociedade. Cabe a nds, como profissionais da Educacao, encontrar respostas.
(BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007b, p. 9).

Os cadernos se identificam como um conjunto de textos no qual prevalece um trato
dialogal, aberto, buscando incentivar esse exercicio de cultivar sensibilidades tedricas e
pedagogicas para identificar e ouvir as indagacdes que vém das teorias e praticas e para
apontar reorientacdes. Em cada um desses cadernos sdo apontadas e sinalizadas atividades
gue ja acontecem em muitos coletivos, escolas e Redes, como tempos de estudo; organizacédo
de oficinas, congressos, debates de reorientacdes curriculares, de reinvencdo de processos de
apreensao do conhecimento e de organizacao de convivios; trato de dimensdes da formacéo
em projetos; reinvencao das avaliagdes por valores igualitarios e democraticos; respeito a
diversidade e superacdo das desigualdades etc. Dessa forma, o que o material espera €
contribuir com o profissionalismo dos professores da EB, mediante a garantia do direito a
formagdo e da atuacdo como sujeitos de seu trabalho (BEAUCHAMP; PAGEL;
NASCIMENTO, 2007b).

Ja o Subsidios para Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas da Educacao
Béasica (BRASIL, 2009c), apesar de ndo ter sido elaborado especificamente para a orientacéo
do processo de ampliacdo do EF para nove anos, pode ser considerado como uma rica fonte
de informacgdes norteadoras para a reconstrucdo das propostas curriculares dessa etapa
escolar. A publicacdo apresenta, dentre outros objetivos, o de atualizar e revisar as atuais
DCN, tanto para a El, quanto para o EF e para o EM. Além disso, intenta elaborar uma

concepgdo sobre o curriculo e proposi¢es de organizacdo curricular da EB no Brasil;
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promover um debate nacional sobre o curriculo da EB; elaborar novas orientacdes e
proposicOes curriculares da base nacional comum e metodologias a serem desenvolvidas em
cada etapa da EB; e valorizar os sujeitos envolvidos diretamente no processo educacional.

O documento justifica sua elaboracdo mediante a urgéncia constatada de enfrentar
alguns entraves que se situam na escola, como a construcdo de curriculos que se mostrem
mais adequados a realidade dos estabelecimentos escolares e as necessidades de todos 0s
sujeitos envolvidos no processo educativo. Para isso, € imprescindivel a criacdo de subsidios
para que os sistemas possam formular e desenvolver curriculos atualizados, atraentes e
capazes de facilitar o acesso de todos aos bens simbdlicos produzidos na vida social. Além
disso, urge que tais curriculos tanto promovam a formacdo de uma base nacional comum
quanto acolham a diversidade que caracteriza a sociedade brasileira e nossas escolas.

No que diz respeito a curriculo, o material do MEC também ressalta o carater
fortemente polissémico da palavra.

Ela designa vérias coisas: pode ser um atalho em um caminho ou o préprio
caminho; pode ser uma corrida ou 0 ato de correr; pode ser a programacao
pedagdgica do que é ensinado aos alunos; pode ser 0 documento que reline
os dados relativos a uma pessoa (em termos de sua formacéo, experiéncias,
realizag@es etc.), o que usualmente tem sido denominado de curriculum vitee.
Ou seja, o curriculo é visto como um espaco fisico, como uma acgdo, como
um programa, como um documento e assim por diante. (BRASIL, 2009c, p.
8).

Da mesma forma, o documento (BRASIL, 2009c) aponta que fatores socio-
econbmicos, politicos e culturais, tém contribuido para que o curriculo seja concebido como:
i) 0s conteudos a serem ensinados e aprendidos; ii) as experiéncias de aprendizagem vividas
pelo aluno na escola e pelas quais ela assume responsabilidade; iii) os planos pedagdgicos
formulados pelos profissionais da educacao; iv) os objetivos a serem atingidos pelo processo
educativo; v) os processos de avaliacdo, que acabam por determinar o0 que sera ensinado nos
diferentes niveis de ensino.

O material analisado (BRASIL, 2009c) argumenta ainda que, embora nenhuma dessas
concepgdes emergentes possa ser vista como a mais correta ou mesmo como a mais adequada,
cabe afirmar que as discussdes sobre curriculo incorporam, necessariamente, discussdes sobre
0s conhecimentos escolares, os procedimentos de ensino, as relacGes sociais que se
desenvolvem na escola, os valores a serem adotados e as identidades a serem construidas
pelos estudantes. Ou seja, os elementos que precisam ser considerados quando se intenta

organizar uma escola ou um sistema escolar.



84

A partir dessa percepgdo, 0 MEC sugere que a palavra curriculo seja concebida como
“[...] as experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio as
relacBes sociais que se travam nos espacos institucionais, e que afetam a construcdo das
identidades dos estudantes.” (BRASIL, 2009c, p. 9). Em outros termos, curriculo, nesse
enfoque dado pelo MEC, deve corresponder ao conjunto de esforgos pedagdgicos promovidos
na escola, com o proposito de organizar e tornar efetivo o processo educativo.

Para findar as discuss@es relativas as orientacdes curriculares para a reorganizacédo do
EF presentes nos materiais norteadores do MEC, recorri mais uma vez ao Indagagfes sobre
curriculo (BRASIL, 2009c). Esse material destaca a necessidade de diretrizes e orientacdes,
ndo so para o EF, mas também para as demais etapas da EB, que efetivamente dialoguem com
o curriculo praticado nas escolas e com o0s conhecimentos e saberes dos estudantes, o que tem
sido, de acordo com a publicacdo, ignorado pelas recentes reformas educacionais, nas quais o

curriculo tem assumido uma posicéo central.

Se a perspectiva atual é construir outro projeto de educacgéo e de sociedade, é
preciso comecar questionando os padrdes universais do conhecimento
escolar. E preciso abandonar o modelo de “curriculo padronizado e
prescrito”, compreendendo-se a escola como espago de pluralidade de
saberes e de racionalidades e ndo como um espaco uniforme ou homogéneo.
(BRASIL, 2009c, p. 11).

O curriculo, desse modo, expressa 0s ideais politico-pedagdgicos da instituicdo em
que se desenvolve, englobando, como ja ressaltado, as experiéncias vivenciadas pelos alunos
em seu tempo de escolarizacdo. Constitui, portanto, como interpretado pelo material
orientador (BRASIL, 2009c), um instrumento politico, cultural e cientifico, formulado com

base em uma construcéo coletiva.

1.4 O processo de implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos no Brasil:

estatisticas, resultados e experiéncias

Embora a Lei n® 11.274 tenha sido implantada no ano de 2006, como constatado por
Saveli (2008), a matricula de criangas de seis anos no EF ja& € uma realidade no cenario

brasileiro ha muito tempo, desde que foi facultada aos sistemas pela LDB/96.
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Os dados do censo escolar de 2004, sintetizados na Tabela 3, a seguir, sustentam a

constatacao de Saveli (2008).

Tabela 3: Ensino fundamental de nove anos — nimero de municipios, de
estabelecimentos e de matriculas, por dependéncia administrativa — Brasil (2004)

Matriculas de criangas de até 6

I'\:/Iunicipios com Ensino Estabelecimentos com Ensino anos de idade no Ensino
UF undamental de 9 anos Fundamental de 9 anos Fundamental de 9 anos
Rede Estadual | Rede Municipal Rede Estadual Rede Municipal Rede Estadual MuRneigfpal
AC - 3 - 41 - 356
AL 1 1 4 1 226 85
AM 16 7 99 243 1.985 9.164
AP - - - - - -
BA - 22 - 709 - 9.125
CE 4 139 21 2.747 422 41.794
ES - 6 - 119 - 1.765
GO 150 47 393 489 3.264 15.905
MA - 10 - 423 - 9.165
MG 536 689 2.207 7.014 34.177 95.623
MS - - - - - -
MT 99 59 356 425 8.033 12.743
PA 2 2 90 13 4517
PB - - 142 - 2.388
PE 4 12 4 518 6 10.902
PI 4 32 230 797 4331
PR - - 261 - 19.428
RJ 80 92 689 3.983 3.943 63.268
RN 109 11 261 291 9.360 2.643
RO - 3 - 120 - 4.022
RR - - - - - -
RS 24 45 43 397 517 6.670
SC - 16 - 248 - 8.806
SE - - - - - -
SP - 11 - 68 - 2.275
TO - 2 - 58 - 1.151
Total 1.029 1.192 4.111 18.617 62.743 326.126
TOTAL 2.221 22.728 388.869

Fonte: BRASIL (2005d), elaboracéo propria.

De acordo com o explicitado no segundo relatorio do programa de ampliacdo do EF

para nove anos (BRASIL, 2005d), o ano de 2004 apresentou um avanco substancial no

atendimento as criancas de seis anos. Os dados do censo escolar, como o proprio relatério

cita, mostram que, até 2003, o nimero de alunos matriculados no EF de nove anos da rede
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publica (estadual e municipal) era de 3.900.000, distribuidos em 11.510 estabelecimentos. Ja
em 2004, esse numero de matriculas subiu para 7.398.128 alunos, distribuidos em 22.728
estabelecimentos publicos. Em 2009, o numero de criancas matriculadas no EF de nove anos
chegou a 18.710.556 ingressantes, valor que corresponde a 59% do total de matriculas no EF
(EF de oito e EF de nove anos).

A Tabela 4 e o Grafico 1 abaixo ajudam a acompanhar como tem sido essa evolucao
do ndimero de matriculas no EF, em ascendéncia no novo formato com nove anos de duracdo
e em declinio para o modelo de oito anos. O Grafico 2, na pagina seguinte, também apresenta
uma evolucdo de matriculas, porém, limita-se as do primeiro ano do EF de nove anos. E o
Anexo B sintetiza dados quantitativos sobre a implantacdo do EF de nove anos em todo o
Brasil, por regido e unidade federativa, de 2005 a 2009, no intuito de diagnosticar esse

processo no periodo considerado.

Tabela 4: Evolu¢do do niumero de matriculas no
Ensino Fundamental de oito e de nove anos — Brasil (2005-2009)

Matriculas no

Matriculas no Ensino Matriculas no Ensino Ensino
Ano Fundamental de 8 anos Fundamental de 9 anos
Fundamental
Total % Total % Total
2005 25.420.742 75,8 8.113.819 24,2 33.534.561
2006 22.617.048 68,0 10.665.615 32,0 33.282.663
2007 17.902.029 55,7 14.220.244 443 32.122.273
2008 15.454.671 48,2 16.632.029 51,8 32.086.700
2009 12.994.972 41,0 18.710.556 59,0 31.705.528
Fonte: MEC/INEP, elaboragdo prdpria.
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Gréfico 1: Evolugao do ndmero de matriculas no Ensino Fundamental de oito e de nove anos no Brasil (2005-
2009)
Fonte: MEC/INEP, elaboracéo propria.
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Gréfico 2: Evolugdo do nimero de matriculas no primeiro ano do Ensino Fundamental no Brasil (2005-2008)
Fonte: MEC/INEP, elaboragao propria.

Os numeros encontrados sdo expressivos, contudo, é preciso analisar, também de
forma qualitativa, os processos de implementacdo pelos quais a politica passou, que
culminaram nestes resultados.

Nesta parte do capitulo, além de apresentar dados estatisticos e experiéncias de
implementacdo, busco contrapor opinides de autores sobre essa ampliacdo do EF, as quais
explicitam duvidas, dificuldades, criticas e elogios a politica.

Muitos autores sdo favoraveis a acdo do MEC de ampliar o tempo de escolarizagdo
obrigatéria no Brasil. Esméria Saveli (2008), por exemplo, considera que essa ¢ uma politica
afirmativa que representa um avango no contexto educacional do pais, pois “[...] democratiza
0 acesso, dando oportunidades a todos independente da classe social a que pertenca.”
(SAVELLI, 2008, p. 70). Dessa forma, a citada autora entende a ampliacdo da escolarizacao
obrigatéria como uma conquista, principalmente das chamadas “classes populares”, e que
deve ser entendida e estendida cada vez mais. Nesse sentido, é oportuno reiterar que a EC n°
59/2009 ampliou ainda mais esse tempo de educacao obrigatoria, que passou de nove para
quatorze anos, abrangendo toda a Educacdo Basica (EB), determinagdo esta que devera ser
efetivada, progressivamente, até o ano de 2016 em todo o territorio nacional.

Luciene Vieira (2009, p. 4) concorda com Saveli (2008) ao afirmar que o EF de nove
anos “[...] constitui uma importante conquista para as populagdes infantis e para as familias, e
uma agdo necessaria para promover a equidade no atendimento as criancas de seis anos,
sobretudo em redes de ensino que ainda ndo ofertam a educacao infantil.”. Para essa autora, a
busca pela equidade € devida ao fato de que a El, pela ndo obrigatoriedade, ndo era oferecida

de forma a atender a demanda e, assim, muitas criangas com menos de sete anos eram
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excluidas do sistema de ensino. Além desse motivo, ainda na concep¢do de Vieira (2009), a
promulgacdo da Lei n® 11.274/2006 foi uma forma de dar um embasamento legal aos
inimeros estados e municipios que ja haviam iniciado a implementacdo do EF de nove anos
em seus sistemas.

A autora Doralice Gorni (2007) entende que a ampliacdo do EF pode representar, se
ndo se limitar aos aspectos politicos e estruturais, uma nova possibilidade de o pais conseguir
implementar, de fato, uma politica que dé resultados positivos na melhoria da qualidade
educacional.

Cristiane Marangon (2008) e Antonio Augusto Batista (2006) s&o outros dois
exemplos de autores que aprovam o EF de nove anos. Para eles, o acréscimo de um ano de
escolarizacdo garante ao aluno mais tempo e mais chances para aprender e, por isso, pode
contribuir para melhorar indices de aprendizagem e diminuir as taxas de analfabetismo e de
fracasso escolar no Brasil.

Para ilustrar os dizeres dos autores supracitados, a Tabela 5, na pagina seguinte, traz
o0s resultados observados (de 2005 e 2007) e projetados (de 2007 a 2021) do indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)®. Sem ter a intencéo de apresentar conclusoes,
0 que para 0 momento poderia ser precipitado, e sem deixar de considerar outras politicas
concomitantes, é possivel perceber que o IDEB observado no ano de 2007 teve um aumento
importante em relacdo ao anterior, de 2005, e chegou a superar em 0,3 pontos o valor
projetado para 0 mesmo ano, igualando-se a projecdo realizada para o ano de 2009. Esses
dados permitem levantar a hipétese de que o EF de nove anos pode estar contribuindo, ainda
que de forma timida, para a melhoria da qualidade educacional. E possivel pensar dessa
maneira porque o IDEB é um indicador ndo s6 de resultados de avaliaces sistematicas, mas
também do fluxo escolar. Assim, se 0 IDEB aumenta e ainda supera a expectativa tracada, é
porque, consequentemente, também melhoraram o desempenho dos alunos nas avaliacdes e as
taxas de aprovacdo escolar. Ou seja, progressivamente, a politica de ampliacdo do EF vai
cumprindo a sua parcela de contribuicdo para a reversdo do quadro educacional de baixa

qualidade do pais.

° O IDEB foi criado pelo INEP em 2007. Busca reunir em apenas um indicador estatistico os conceitos de fluxo
escolar e médias de desempenho nas avaliacdes. E calculado a partir dos dados sobre aprovacdo escolar,
obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliacdes SAEB e Prova Brasil. Tem como objetivo
conseguir resultados sintéticos e facilmente assimilaveis, a fim de possibilitar o diagnostico da situacdo e a
definicdo de metas de qualidade educacional para os sistemas. O PNE estabelece como meta que, até o ano de
2022, o IDEB do Brasil seja 6,0, média que corresponde a um sistema educacional de qualidade comparavel a
dos paises desenvolvidos.
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Tabela 5: IDEB e projecdes das séries iniciais do
Ensino Fundamental no Brasil (2005-2021)

Ano 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
IDEB 3,8 4,2 - - - - - - -
Projecéo - 3,9 4,2 4,6 4,9 5,2 55 5,7 6,0

Fonte: MEC/INEP, elaboragao propria.

Mas ndo pode deixar de ser mencionado que outros trabalhos apontam o quanto foi
desafiadora essa tarefa de reorganizagdo do EF. A autora Doralice (2007), por exemplo,
realizou uma investigacdo, em diferentes cidades e regides do estado do Parana com o
objetivo de averiguar como a discussao a respeito da ampliagdo do EF para nove anos chegou
as escolas do local pesquisado, bem como de que forma elas estavam se preparando para esse
processo. Para tanto, foram realizadas entrevistas com representantes dos respectivos nucleos
e secretarias de educacao e com diretores e vice-diretores de escolas. O estudo constatou que,
até a data em questdo, pouco se sabia acerca da proposta de ampliacdo do EF. Pelo menos no
que se dizia a respeito dos sistemas pesquisados por Gorni, muitas eram as duvidas e
preocupacGes que ali ainda pairavam, geradoras até mesmo de desconfianca das
possibilidades de sucesso da lei.

A partir dos resultados da pesquisa, Gorni (2007) apontou algumas justificativas para
as dificuldades encontradas pelos sistemas investigados para o cumprimento da medida legal
que amplia a escolarizacdo obrigatoria. Dentre elas, destaco: inexisténcia de uma acgéo
planejada, organizada e sistematica de assessoramento as escolas na implantacdo do EF
ampliado; falta de conhecimento, por parte das escolas, das informacdes oficiais relativas ao
programa de ampliacdo do EF; auséncia de condi¢Ges concretas para a implantacdo da
politica.

Uma reportagem publicada no site da revista Nova Escola (HEIDRICH;
GUIMARAES, 2008), periodico de grande circulacdo entre os profissionais da educacéo,
acrescentou outros motivos aos ja expostos por Gorni, dessa vez, com abrangéncia nacional:
inexisténcia de matriz curricular para essa faixa etaria; auséncia de espaco fisico suficiente e
adequado para receber essas criancas de seis anos (especialmente nas escolas das regides
Norte e Nordeste); em alguns casos, obstaculos politicos, como gestores estaduais e
municipais que preferem manter os alunos de seis anos na El, por julgarem ser esta a melhor

opcao pedagogica; falta de autonomia dos municipios que ndo possuem conselhos municipais
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de educacao e ficam na dependéncia das deliberaces do Estado; problema de financiamento;
falta de material e de professores adequados.

Diante de tantas dificuldades, ndo faltou espaco para as criticas a ampliacdo da
escolaridade obrigatéria. Zan (2005), por exemplo, abre questionamento sobre as razfes que
levam o Governo Federal a investir no atendimento as criangas de seis anos no EF quando, na
verdade, elas ja eram atendidas na El. Se o pretexto é a garantia de um direito, ndo seria
suficiente investir numa politica de fortalecimento da rede ja existente e voltada para essa fase
de escolarizagdo? Se considerar que o atendimento publico a EI sempre esteve muito aquém
da demanda, ndo seria mais simples — e tdo (sendo mais) eficaz quanto — universalizar e tornar
obrigatorio o ultimo ano da EI?

O trabalho de Ronsoni (2008) ressalta a preocupacdo por parte dos sistemas e das
escolas em reconstruir suas propostas, e de forma a garantir o que estava contido na LDB/96
em relagdo a El no que se refere as criangas de seis anos de idade, ou seja, o direito a um
desenvolvimento integral. No entanto, observa que a maioria dessas propostas foi reformulada

apenas com o objetivo de cumprir, formalmente, uma exigéncia legal em vigor:

O que a experiéncia até aqui observada tem evidenciado, com algumas
excecdes, € que boa parte das escolas tem elaborado seus projetos
pedagdgicos apenas para serem enviados as Secretarias onde, por sua vez,
sdo apenas carimbados e burocraticamente homologados; [...] até onde temos
acompanhado, a preocupacao centrou-se muito mais em questdes formais do
novo sistema de atendimento do que em sua organizacdo didatico-
pedagdgica. (RONSONI, 2008, p. 7).

Dessa forma, Ronsoni (2008) pondera que, embora o MEC tenha demonstrado
preocupacao diante da ampliacdo da escolaridade obrigatdria, os sistemas pareceram nao ter
condi¢cBes — ou vontade politica — para prepararem sua estrutura de forma a garantir um
minimo de qualidade antes que a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos ocorresse,
ainda que isto estivesse previsto em suas propostas.

Gorni (2007) também concorda com esse pensamento e evidencia a dificuldade do
sistema educacional brasileiro, em geral, de conseguir transpor para a pratica tudo aquilo que

foi proposto:
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[...] dadas as dimensdes do sistema educacional brasileiro, o maior problema
que tradicionalmente enfrentamos é a materializacdo das propostas no
ambito das escolas. Disto decorre que o elemento mais forte que subsidia e
justifica a proposicdo de um projeto, uma proposta ou lei, € o que primeiro
se fragiliza, quando tentamos passar do nivel da proposi¢cdo ao da acao.
(GORNI, 2007, p. 70).

Barretto e Mitrulis (2001) mencionam o carater economicista e mercadoldgico que
tem orientado as politicas educacionais nas Ultimas décadas que, no caso da amplia¢éo do EF,
pode ser compreendida mais como uma estratégia para aproximar a realidade educacional
brasileira a dos paises vizinhos na América Latina e, consequentemente, contribuir para a
consolidacdo do Mercado Comum do Sul (MERCOSUL). Contudo, Romualdo Portela (2007)
rebate esse ponto de vista ao afirmar que 0s organismos internacionais sdo sim importantes
agentes e, portanto, devem ter sua influéncia considerada, porém, estdo muito longe de ditar
“as regras do jogo”. Ele defende que as politicas, ainda que sejam pautadas por uma agenda

“mundializada”,

[...] em cada pais sua concretizacdo se da com diferencas, em énfase e
amplitude, decorrentes de historia e trajetdria especificas. Dessa forma, pela
natureza e expressdo da economia brasileira, ainda que as agéncias
internacionais sejam um agente importante, longe estdo de serem o0s
determinantes dos resultados das politicas efetivamente implementadas.
(PORTELA, 2007, p. 664).

Outro apontamento observado, também presente nos artigos de Zan (2005) e de Gorni
(2007), problematiza a forma como a Lei n® 11.274/2006 foi aprovada. As criticas nesse
sentido mencionam a escassez de discussdes realizadas a priori, inclusive, dentro do préprio
CNE (ARELARO, 2005). E acrescenta a afirmacdo de que esses momentos elucidativos
foram ainda mais raros no ambito dos professores e da comunidade escolar em geral.
Utilizando-se das palavras de Arroyo (1999), Dirce Zan (2005, p. 134) aponta que é um “[...]
estilo proprio das politicas oficiais para a educagdo no Brasil [...].” acreditar “[...] que a
inovacdo sé pode vir do alto, de fora das instituicdes escolares, feita e pensada para elas e para
seus profissionais, para que estes troguem por novos, como trocam de camisa ou blusa, velhas
formulas, curriculos, processos e praticas.” Gorni (2007, p. 70-71). questiona se o trabalho de
orientacdo realizado pelo MEC através de seus documentos norteadores ndo deveria ter

acontecido em um momento anterior a implantacao da lei:



92

[...] cabe destacar que, embora o documento que trata das orientacbes gerais
aponte, adequadamente, alguns caminhos que devem ser percorridos
coletivamente no interior das escolas e demais instdncias do sistema
educacional antes da implementacdo da proposta, cabe-nos indagar se: 1)
este processo nao deveria anteceder e, portanto, subsidiar a decisdo de
implantagdo da proposta e o estabelecimento do prazo legal para que a
mesma se concretize?

E oportuno voltar a destacar aqui, no entanto, que a ampliagio do EF para nove anos ja
estava previsto na LDB/96, ou seja, dez anos antes da sua implantacdo nacional pela Lei n°
11.274/2006. Nesse periodo, como ja visto, o0 EF ampliado, com matriculas a partir dos seis
anos de idade, ja era realidade em varios estados e municipios do Brasil. O MEC realizou
varios encontros com diversos profissionais da educacdo responsaveis pelos sistemas de
ensino. E apds a promulgacao da lei, no inicio de 2006, os sistemas tiveram ainda até o ano de
2010 para implementa-lo. Ou seja, “[...] a ampliacdo do Ensino Fundamental de 8 para 9 anos,
com a antecipagédo da escolarizacgdo, iniciando-se aos 6 anos de idade, embora esteja no foco
das discussdes educacionais atuais, ndo € tao recente e tdo nova quanto parece.” (PARENTE,
2008, p. 95). Diante de todo este contexto exposto, ndo € aceitavel a afirmacdo de que a
politica de ampliacdo do EF foi implantada de forma totalmente precoce, sem discussGes, sem
esclarecimentos, conforme afirmaram alguns autores. Ainda que possa ter sido insuficiente,
foi possivel conferir que ela foi, sim, objeto de discussdo no cenario nacional e também de
experimentacao ao longo de todos esses anos que antecederam sua oficializacdo por meio de
um mecanismo legal e que houve tempo consideravel para discutir, repensar e reorganizar o
EF. Portanto, o questionamento cabivel ndo deveria estar relacionado com a precocidade ou
ndo da implantacédo da lei, mas sim aos motivos geradores de tantas duvidas e dificuldades por
parte dos sistemas, de forma que eles possam ser sanados e a politica seja implementada de
fato e com sucesso.

Obviamente essa ndo é uma tarefa facil, pois ampliar a duracdo do EF implica vérias
modificacbes, aliads, implica uma completa reformulacdo dos sistemas. E ndo existem
“receitas prontas” para isso, modelos a serem meramente copiados. O que existem sdo
experiéncias ja consolidadas, que podem ser tomadas como ponto de partida para a construgdo
das préprias propostas. Mas essas reformulacdes necessarias exigem também a realizacdo de
um trabalho que tenha como referéncia a legislagdo vigente, as recomendacdes do MEC, a
reflexdo sobre a prépria pratica e as requisicdes e possibilidades da realidade local. Além
disso, é de extrema importancia que seja um trabalho coletivo, que envolva toda a

comunidade escolar. De acordo com Luciene Vieira (2009, p. 15), o envolvimento da
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comunidade escolar € indispensdvel para o0 sucesso de uma politica educacional

implementada:

As vérias experiéncias ja relatadas sobre a implementacdo de reformas
educacionais no Brasil, como os ciclos, por exemplo, sinalizam a
importancia da participacdo dos diferentes atores na sua implementacéo,
afinal se as escolas e professores ndo se sentirem como partes atuantes nos
processos de melhoria da qualidade de ensino, dificilmente havera um
movimento de mudanca real das praticas “ultrapassadas”, “tradicionais”,
“ineficientes” que caracterizam o ensino ainda hoje.

A citacdo acima, ao se referir a imprescindivel mudanca das praticas presentes na
escola, leva a cogitacdo de que, mais do que falta de discusséo, preparo e suporte por parte do
MEC, a principal dificuldade para a implementacdo do EF de nove anos tem sido a de
transformar essa cultura escolar tradicionalista, predominante e ja “enraizada” nas redes de
ensino. Essa cultura, segundo Ronsoni (2008, p. 5), “[...] se revela como ‘engessada’, pouco
permeavel ao contexto em que se insere, aos universos culturais das criangas e jovens a que se
dirige e a multiculturalidade das nossas sociedades.”. Vera Candau (2008) a caracteriza como
uma cultura padronizada, homogeneizadora, ritualistica, formal, pouco dindmica, que enfatiza
processos de mera transferéncia de conhecimentos e referente & cultura de apenas
determinados atores sociais, mas que, ainda assim, € considerada como universal. Se essa
cultura escolar nédo for revista pelos sistemas, a alteracdo pratica do EF de oito para nove anos
poderd se constituir de modo arbitrério, sem a devida atencdo no que tange & qualidade da
educacao oferecida. E a consequéncia disso certamente contribuird para a perpetuacdo do
fracasso, da reprovacéo e da ndo aprendizagem dos alunos (RONSONI, 2008). Nas palavras

do autor,

A obrigatoriedade da matricula das criancas com seis anos no Ensino
Fundamental de nove anos, instituida no Brasil pela Lei Federal de n°.
11.274, de 06 de fevereiro de 2006, ndo é, obviamente, a “solucdo magica”
para a questdo educacional brasileira, mas pode, como uma politica
afirmativa, no conjunto de outras a¢des politicas e pedagdgicas, colaborar na
qualidade do ensino, especialmente o publico. [...] A cultura escolar parece-
nos ser o cerne da questdo quando discutimos o sistema de ensino, visto que
uma mudanca precisa ser incorporada pela cultura ja existente, moldada a
partir dos seus interesses, para poder fazer parte dela. (RONSONI, 2008, p.
9).

Portanto, creio que, no momento atual, ja ndo € pertinente a discussdo sobre o “ser

contra” ou o “ser a favor” da ampliacdo do EF, pois a politica ja foi implantada, a lei ja foi
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instituida. Julgo que o melhor caminho a ser percorrido agora € o da busca de solucBes que
viabilizem o sucesso dessa implantacao.

A revista Nova Escola on line, em julho de 2008, realizou um trabalho de pesquisa de
informagdes em todas as Secretarias Estaduais de Educacdo do pais e também nas Secretarias
Municipais das mais importantes capitais. Esse trabalho (MAIS E MENQOS, 2008), conforme
consta no proprio site da revista, visou detalhar dificuldades e solugdes encontradas na
implantacdo do EF de nove anos. Dentre as Secretarias consultadas, apenas doze, sendo seis
estaduais, a do Distrito Federal e cinco municipais deram o retorno para a revista. E todas
essas que se manifestaram ja tinham implantado o EF ampliado. Conhecer e compartilhar
experiéncias pode ser uma alternativa para que os sistemas encontrem e consigam percorrer
esse caminho direcionado para o alcance dos objetivos almejados pela politica: contribuir para
uma educacdo equitativa e de qualidade. Os Quadros 5, abaixo e 6, na proxima pagina, foram
organizados com base nessas informacOes obtidas pela pesquisa da Nova Escola e mostra,
separadamente por Redes Estaduais e Redes Municipais, algumas das Secretarias onde o EF
de nove anos ja tinha o seu processo de implantacédo iniciado, quando isso ocorreu e o que foi

feito para tanto.

UF ANO ACOES REALIZADAS

oCriou um projeto piloto para a alfabetizacdo nos anos iniciais.

RS 2007 | eparceria publico-privada.

eDesenvolveu uma matriz curricular para os anos iniciais do EF.

eDividiu 0 EF em trés ciclos.

elnvestiu em formacdo continuada para os professores das séries iniciais.

eAdaptou curriculos dos cursos normais de formagdo inicial de docentes.

RJ 1993 oDesenvc_)Iveu materiais didéticos préprigs, _orienta(;(_”)(_as para os professores
alfabetizadores e uma matriz de competéncias e habilidades.

eAdquiriu livros, jogos, material didatico e videos para uso nas aulas.

e Salas da antiga 12 série e da EI foram adaptadas.

oA avaliacdo passou a ser feita com relatérios bimestrais de aprendizagem.

TO 2005 | eparceria com o setor privado para material didatico e sistema de avaliac&o.

Redes Estaduais

elnvestiu em equipamentos e material pedagdgico.
2004 | ®Realizou treinamentos regionais.

MG . . .
eRealizou 3 grandes congressos para preparar, avaliar e planejar.
eCada escola refletiu e planejou acdes com base nos préprios resultados.
eTreinamento para os professores do EF.
MT 1998 eDecoracédo especial, cantinho da leitura, alfabeto movel e demais materiais
julgados necessarios nas classes de 1° ano.
GO 2003 eElaboracdo das matrizes de habilidades e conteidos do 1° ano.

Quadro 5: Sintese da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos no Brasil em Redes Estaduais.
Fonte: MAIS E MENOS (2008), elaboracéo propria.
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MUNICIPIO ANO ACOES REALIZADAS
DF 2005 | «0 guadro docente foi ampliado.
eDividiu 0 EF em trés ciclos com trés anos cada.
eConta com um programa de formag&o continuada.
PortE)Rgl)egre 1996 eAdaptou salas e mobiliario da El para o 1° ano de EF.
oNao existe unificado para o 1° ano. Cada escola seleciona o material didatico
que vai utilizar, de acordo com a proposta pedagdgica.
eRedefiniu a proposta curricular.
R%) eComprou um método de alfabetizagdo da iniciativa privada em 2004, para
s utilizacdo dos alunos do 1° ano e para a capacitacdo dos professores.
‘S| Teresina (PI) 2005 ¢As salas de 1° ano contam com materiais e recursos didaticos como livros de
s literatura, alfabeto mdvel, material dourado, fantoches e outros.
= oA avaliagdo dos estudantes é feita por meio de 6 testes ao longo do ano, um
< deles feito por um educador externo.
§ eAntes da implantagéo, foi desenvolvida uma matriz curricular para os 2 anos
. iniciais, em parceria com a SEE e com uma institui¢do privada.
Rio Branco | 2008 eCapacitacdo bimestral dos professores dos anos iniciais
AC) pactia otra; dos protessores ac ' _
( 0 sistema de avaliacdo prevé 3 diagnosticos ao longo do ano letivo.
eNovas salas de aula foram construidas.
Rio de Janeiro | 1999 | ePublicacdo do documento "Ntcleo Curricular Basico Multieducagio”, base
(RJ) para o desenvolvimento dos PPP das escolas.
oCriou 0 "Grupo Gestor do Bloco Inicial de Alfabetizacdo" para elaborar
Floriandpolis | 2006 programas de formacéao para os professores dos anos iniciais e assessorar o
(SC) trabalho dos educadores em sala de aula.

eEstabeleceu pardmetros para os contetidos a serem ensinados e orientagdes
para organizacdo do espaco das salas dos anos iniciais.

Quadro 6: Sintese da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos no Brasil em Redes Municipais
Fonte: MAIS E MENOS (2008), elaboracéo prépria.

No préximo capitulo deste trabalho volto minhas discussdes para o processo de

implantacdo do EF de nove anos no estado de Minas Gerais. O intuito desta etapa da

investigacdo é conhecer como ocorreu 0 processo no referido estado e, posteriormente, a

partir dos dados obtidos, identificar possiveis influéncias dessa implantacdo estadual na

implantacdo na Rede Municipal de Juiz de Fora, objeto de estudo da presente pesquisa.
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2 A EXPERIENCIA DE AMPLIACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA NOVE
ANOS EM MINAS GERAIS

O estado de Minas Gerais possui a segunda maior rede de educacdo basica do pais,
com 5.336.986 estudantes, o equivalente a 9,5% do total nacional. A maior concentracdo de
matriculas encontra-se na rede publica (87,4%), majoritariamente na rede estadual (50,5%).
Dos 2.695.889 alunos presentes na rede estadual, 62,9% estdo matriculados no EF
(FILOCRE, 2006).

A partir dos dados divulgados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) do Censo de 2000, foi possivel constatar que a taxa de atendimento escolar'® para
alunos de sete a quatorze anos no estado chega a 97,4%, portanto, é superior a taxa nacional,
que é de 96,4%. Com as projecdes de populacdo escolarizavel realizadas pelo Centro de
Desenvolvimento e Planejamento Regional de Minas Gerais da Universidade Federal de
Minas Gerais (CEDEPLAR-UFMG), e considerando o quantitativo de matriculas de 2005,
essa taxa chega a 98,7%, ou seja, como apontado por Filocre (2006), é possivel considerar que
a oferta do EF, em Minas, esta universalizada.

A taxa média de abandono™ no EF nas escolas mineiras, em 2002, foi de 6%, bem
abaixo da média nacional, que chegou a alcancar 8,7% nessa mesma etapa da EB. A taxa de
distorgdo idade-série?, em declinio na rede estadual desde 1999, no EF, foi de 28,1%, s6
superiores as das regides Norte e Sul (22,3% e 20,3%, respectivamente).

Minas, como explicitado por Filocre (2006), tem uma grande tradicdo de avaliacdo de
desempenho de seus alunos. Também se destaca nos resultados de avaliacGes nacionais. Na
Prova Brasil de 2005, por exemplo, os alunos das turmas de 5° ano do EF das escolas
estaduais mineiras alcancaram proficiéncias médias de 190,8 em Matemaética e 182,1 em
Lingua Portuguesa. Esse desempenho, superior a média nacional em ambas as disciplinas,
levou o estado a ocupar o primeiro lugar dentre os estados da Regido Sudeste. O mesmo
aconteceu com o IDEB do 5° ano do EF, em 2007, quando Minas se manteve em primeiro
lugar com o melhor desempenho em Matematica (203,51) e Portugués (183,54) e com o

10 A taxa de atendimento escolar informa o percentual de uma populagdo escolarizavel, numa faixa etaria, que
estd sendo atendida pela escola, medindo, assim, a universalizacdo dos servi¢os educacionais ofertados por
um dado sistema (FILOCRE, 2006).

1 A taxa de abandono informa o percentual de alunos que deixam a escola durante o ano letivo, podendo ou ndo
retornar a ela no periodo letivo seguinte. O percentual que ndo retorna é considerado evadido da escola
(FILOCRE, 2006).

2 A taxa de distorcéo idade-série expressa o percentual de alunos, em cada série, com idade superior & idade
recomendada, e, assim, consiste em uma medida da eficiéncia do sistema. (FILOCRE, 2006).
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maior IDEB da Regido Sudeste (4,73). O estado também € 0 que possui maior nimero de
escolas de 5° ano do EF com IDEB maior ou igual a 6, o que significa que, do total de 739
escolas em todo o Brasil que ja alcancaram o padréo internacional, 189 (25,6%) sdo escolas
mineiras. E, dentre essas, merece destaque a Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, que,
acima do IDEB médio (4,0) das escolas estaduais brasileiras encontram-se 76,3% das escolas
estaduais mineiras.

Contudo, se observadas as escalas de proficiéncia adotadas por essas avaliacdes,
podera ser verificado que, ndo s6 em Minas, mas em todo o cenario nacional, esses resultados
ndo tém sido satisfatorios, uma vez que grande parte dos alunos atingiu proficiéncias abaixo
do minimo indicado. No primeiro ano do Programa de Avaliacdo de Alfabetizacdo
(PROALFA)®, por exemplo, em 2006, o percentual de alunos que alcancaram o nivel
recomendado foi de apenas 48,7%. Em outras palavras, mais da metade dos alunos
matriculados no 3° ano do EF no estado ndo adquiriram as capacidades e habilidades minimas
de leitura e escrita recomendadas.

A SEE-MG desenvolveu o indice de Qualidade do Ensino (IQE), um indicador que
utiliza os resultados do SAEB, do INEP/MEC, e do Programa de Avaliacdo da Rede Publica
de Educacdo Basica (PROEB), da prépria Secretaria, para comparar a distribuicdo das notas
dos alunos dos municipios com uma distribuicdo ideal ou padrdo. Varia numa escala de 0 a 1
e indica que, segundo a SEE-MG, quanto mais proximo do valor 1, melhor a qualidade do
ensino no municipio.

Carreira e Pinto (2007) afirmam que qualidade é um conceito historico e socialmente
construido, que estd em constante disputa e que representa um ideal e um conceito
diferenciado em cada momento historico. Dourado e outros (2007) recorrem aos documentos
da UNESCO e da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)
para definirem o conceito de qualidade. Para essas instituicdes, que utilizam o paradigma de
insumo-processo-resultados, a qualidade da educacao esta relacionada aos recursos materiais
e humanos que nela investidos, bem como aos processos de ensino e aprendizagem, aos
curriculos e as expectativas em relacdo a aprendizagem dos alunos nela existentes. Para esses

autores, a andlise da qualidade educacional deve se dar em uma perspectiva polissémica, que

¥ 0 PROALFA compde o Sistema Mineiro de Avaliacéo da Educacéo Publica (SIMAVE), criado pela SEE-MG
no ano 2000. Verifica anualmente os niveis de alfabetizacdo alcancados pelos alunos do 2° (amostral), 3°
(censitéria) e 4° (amostral) anos do EF da rede publica e indica intervencfes necessarias para a corre¢do dos
problemas encontrados (MINAS GERAIS, 2009).

' O PROEB, juntamente com o PROALFA, compde 0 SIMAVE. Avalia anualmente o desempenho de todos os
alunos do 5° e do 9° ano do EF e do 3° ano do EM, nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, para
verificar a eficiéncia e a qualidade do ensino em Minas Gerais a partir dos resultados do desempenho das
escolas (MINAS GERAIS, 2009).
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abranja as condicdes intra e extra-escolares, bem como os diferentes atores e instituicdes

envolvidos. Nos dizeres de Dourado, em conjunto com outros autores (2007, p. 29),

a discussdo sobre Qualidade da Educacdo implica 0 mapeamento dos
diversos elementos para qualificar, avaliar e precisar a natureza, as
propriedades e os atributos desejaveis ao processo educativo, tendo em
vista a producdo, organizacdo, gestdo e disseminacdo de saberes e
conhecimentos fundamentais ao exercicio da cidadania e, sobretudo, a
melhoria do processo ensino-aprendizagem dos estudantes.

A Figura 1 mostra o IQE da Rede Estadual, nos anos iniciais do EF, no ano de 2003.
Como € possivel observar, de acordo com a escala definida pela SEE-MG, a qualidade do
ensino em Minas é inferior nas regides que abrangem da SRE de Paracatu até a SRE de
Governador Valadares, passando por todo o Norte e pelos Vales dos Rios Jequitinhonha e
Mucuri. Os melhores resultados foram encontrados, principalmente, em SRE existentes nas
regibes Central, Zona da Mata, parte do Sul de Minas, do Triangulo e do Alto Parnaiba, nas

quais o IQE alcancou valores entre 0,78 e 0,83.

Figura 1: Indice de Qualidade do Ensino, por Superintendéncia Regional de Ensino
(SRE), no 5° ano do Ensino Fundamental, na Rede Estadual de Minas Gerais — 2003
Fonte: FILOCRE (2006, p. 17).

Diante desse quadro, o0 Governo de Minas, por meio da SEE-MG, passou a investir
com varias acdes nos anos iniciais do EF, na tentativa de alcancar uma meta estabelecida: a de
alfabetizar, até o ano de 2010, todas as criancas até, no maximo, os oito anos de idade. 1sso
porque, para 0 Governo, essa € uma condi¢do bésica para o sucesso na vida escolar, por
conseguinte, deve-se almeja-la e criar meios para atingi-la (MINAS GERAIS, 2009a).

O ponto de partida para a melhoria do desempenho dos alunos da rede pablica foi a
ampliacéo, a partir de 2004, da duragdo do EF de oito para nove anos em todo o estado, com
matriculas aos seis anos de idade. De acordo com Lopes e outras (2008, p. 2-3), essa politica
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visou ao enfrentamento de duas questdes fundamentais: “A escola esta, de fato,
alfabetizando? Ha relagdes entre o insucesso nas séries finais e a alfabetizacao?”.

Como constatado por Santos e Vieira (2006, p. 776),

N&o se tratava tdo somente de uma antecipacdo da escolaridade, mas de
aumento da obrigatoriedade, fazendo-se acompanhar de uma reforma
pedagdgica. Assim, a novidade reside menos na entrada da crianga de 6 anos
e mais na extensdo do tempo, com a intencdo manifesta de repensar a cultura
pedagdgica da alfabetizacdo no ensino fundamental e reverter resultados
negativos evidenciados nas avaliaces do Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacdo Publica (SIMAVE) e do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB).

Assim, o EF de nove anos foi instituido no estado de Minas Gerais pelo Decreto n°
43.506, de 6 de agosto de 2003 (MINAS GERALIS, 2003a). A partir de 2004, todas as escolas
da Rede Estadual de Ensino tiveram que se adequar para implanta-lo. E coube a SEE-MG a
tarefa de definir e divulgar normas para a organizagdo desse novo formato de EF. Dessa
maneira, a Resolugdo n°® 430/2003 (MINAS GERAIS, 2003b) definiu quais seriam essas
normas, tendo em vista a necessidade de ampliar as oportunidades de sucesso na
aprendizagem.

A Resolugdo n° 430/2003 (MINAS GERAIS, 2003b) determinou que o EF de nove
anos fosse implantado em todas as escolas da Rede Estadual de Minas que ofereciam as séries
iniciais desse nivel de ensino. Porém ressaltou que a organizacdo do EF, a partir do 6° ano
(antiga 52 série), ndo deveria ser alterada, de maneira a garantir, enquanto fosse necessario, a
manutencdo da escolaridade minima de oito anos para os alunos que iniciaram o EF nesse
formato, portanto, que ingressaram até o ano 2003.

Ficou resolvido também, que as séries iniciais do EF deveriam ser organizadas de
modo a constituirem dois ciclos de estudos: o Ciclo Inicial de Alfabetizacdo (CIA), com
duracdo de trés anos; e o Ciclo Complementar de Alfabetizacdo (CCA), com duracdo de dois
anos. A justificativa para tal normatizacdo esta presente na citacdo abaixo, retirada de um

dispositivo orientador da SEE-MG:

Reorganizar os anos iniciais em dois ciclos com foco na alfabetizagédo, por
sua vez, abre novas perspectivas de atuacdo frente as profundas mudancas
requeridas para garantir a todas as criancas o direito a alfabetizacdo. A
estratégia pedagdgica do ciclo amplia as possibilidades de sucesso escolar,
uma vez que propicia uma relacdo mais flexivel e dindmica entre o tempo
disponivel, os objetivos curriculares e o ritmo de aprendizagem dos alunos
de uma mesma faixa etaria. (MINAS GERAIS, 20044, p. 3).
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Foi delegada a SEE-MG a tarefa de fixar, em Instrucdo Normativa, as diretrizes gerais
relativas ao curriculo e as orientacbes metodoldgicas a serem observadas na organizacao,
funcionamento e avaliacdo dos ciclos de alfabetizagéo pelas escolas.

No inicio de dezembro de 2003, a Secretaria realizou, em Belo Horizonte, 0 Congresso
Estadual de Alfabetizacdo, que contou com a participacdo de mil e oitocentos educadores
mineiros que, “[...] por meio de conferéncias, palestras e discussdes em grupo apresentaram
inimeras contribuicdes para a ampliagdo da proposta de implantacdo do Ensino Fundamental
de nove anos.” (LOPES et al., 2008, p. 3). Dessas contribuigdes surtiram as determinacdes
presentes na Resolucdo n° 469, de 22 de dezembro de 2003 (MINAS GERAIS, 2004b).

O art. 4° da Resolucgdo n° 469/2003 (MINAS GERAIS, 2004b) subdividiu cada ciclo
em fases, de acordo com 0s objetivos e a faixa etaria atendida pelos anos iniciais do EF. Dessa
maneira, o CIA, o qual deve visar “[...] o desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos
e capacidades considerados fundamentais ao processo de alfabetizacdo e letramento dos
alunos, conforme a orientacdo do Sistema para o periodo [...].” (MINAS GERAIS, 2004b),
ficou compreendido por trés fases: Fase Introdutoria, destinada aos alunos que ingressassem
no EF aos seis anos, completos até 30 de abril de 2004, e aos alunos que completassem sete
anos de idade no periodo de 1° de agosto a 31 de dezembro de 2004; Fase I, para alunos
provenientes da Fase Introdutdria, apds o cumprimento dos objetivos dessa fase; e Fase I,
para os alunos que atingissem o0s objetivos da Fase I, para dar continuidade ao trabalho em
desenvolvimento e finalizar os objetivos previstos para o CIA. O paragrafo Unico do mesmo
artigo fez uma ressalva de que os alunos que completassem sete anos no periodo
compreendido entre 1° de agosto e 31 de dezembro de 2004 poderiam ser matriculados na
Fase |, desde que evidenciassem dominio dos objetivos da Fase Introdutoria, em funcdo de
sua escolaridade ou experiéncias anteriores.

Ja o Ciclo Complementar de Alfabetizacéo, que “[...] da seguimento ao Ciclo Inicial,
tendo em vista a consolidacdo, ampliacdo e aprofundamento dos conhecimentos e capacidades
considerados essenciais ao processo de alfabetizacdo e letramento dos alunos, conforme a
orientacdo do Sistema para o periodo [...].” (MINAS GERAIS, 2004b), do modo como consta
no art. 5°, foi dividido em duas fases: Fase Ill, voltada para os alunos que concluissem o Ciclo
Inicial de Alfabetizacdo, em continuidade ao processo de alfabetizacdo e letramento
desenvolvido no periodo anterior; e Fase IV, destinada aos alunos que alcangassem 0s
objetivos da Fase 11, em continuidade aos processos em desenvolvimento e finalizagcdo do

Ciclo Complementar.
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Outros aspectos pedagogicos e estruturais do EF com duracdo de nove anos também
foram detalhados pela Resolucdo n° 469/2003. No que concerne a organizagao curricular, por
exemplo, determinou que a abordagem dos conteddos curriculares, nos anos iniciais, deveria
ser interativa e contextualizada, “[..] num movimento crescente de compreensdo da
realidade.” (MINAS GERAIS, 2004b), conforme consta no art. 6°. Coube a SEE-MG a
definicdo dos objetivos relativos a esses conteudos para cada fase e ciclo do EF, sempre a
partir das diretrizes curriculares nacionais vigentes. E todo o plano curricular, bem como a sua
implementacdo no cotidiano do trabalho escolar, deveriam estar coerentes com as orientagdes
e normas definidas pelo conjunto do sistema educacional.

A organizacdo da pratica educativa, como estabelecido pela legislacdo, no art. 9°
(MINAS GERAIS, 2004b), deveria ser resultante de um trabalho coletivo, em busca da
melhor formagé&o e do sucesso escolar dos alunos. Esse trabalho seria coordenado pela direcéo
da escola, com o apoio da equipe pedagdgica. Também coube aos gestores coordenar o
processo de distribuicdo das turmas entre os professores, de acordo com as caracteristicas das
turmas e dos professores, de modo a favorecer o desenvolvimento dos alunos. Por
conseguinte, foi exposto que a escolha de professores para atuar nas turmas do CIA
necessitaria levar em conta a formagéo desse profissional, sua experiéncia e reconhecimento
social como alfabetizador bem-sucedido, bem como sua sensibilidade e interesse em trabalhar
com criancas dessa faixa etaria. E para viabilizar a continuidade e a consolidacdo do processo
de desenvolvimento dos alunos, a indicagdo da Resolugdo n° 469/2003 (MINAS GERAIS,
2004b) é a de que a escola estimule a formacao de equipes estaveis de professores do CIA e,
sempre que possivel, a permanéncia do professor em determinado grupo ou turma de alunos.

Com relacdo a avaliacdo do processo de aprendizagem, o referido mecanismo
legislativo dispds que ela deveria ser, conforme consta no art. 18, “[...] continua, diagndstica,
baseada em objetivos educacionais definidos para cada fase e ciclo, de forma a orientar a
organizacdo da pratica educativa em funcdo das necessidades de desenvolvimento dos
alunos.” (MINAS GERAIS, 2004b). Ao final de cada ano, dentro de um mesmo ciclo, ficou
determinado que haveria uma avaliacdo global do desenvolvimento dos alunos em relacéo aos
objetivos da fase em que se encontravam, de forma a orientar o planejamento didatico do ano
seguinte, garantindo a continuidade do processo de aprendizagem. Dentro de cada ciclo,
deveria ser garantida a progressdo continuada aos alunos, apoiada por estratégias de
atendimento diferenciado, no decorrer de todo o0 processo.

Enfim, a Resolucdo n® 469/2003 (MINAS GERAIS, 2004b) aborda os principais

aspectos da reorganizacdo dos anos iniciais do EF e, dessa maneira, oferece diretrizes para
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que as escolas apreendam a sua logica e possam contribuir para a sua operacionalizacdo. E
esperado que as escolas, com base nessas diretrizes e orientacfes emitidas pela Secretaria,
elaborem suas proprias propostas de trabalho e posteriormente partilhem suas experiéncias
com outras escolas da Rede, de forma a enriquecer e agilizar a mudanca.

A Secretaria de Educacdo, na tentativa de auxiliar as escolas nesse processo de
implementacdo e de elaboracdo das propostas para o CIA, buscou parceria com o Centro de
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE), um 6rgdo da faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), para a elaboracdo de materiais orientadores
para esse ciclo. Esse material se consistiu de um conjunto de quatro volumes, intitulados de
Cadernos de Orientacdes para a Organizacdo do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo (UFMG,
2004). Araujo (2008, p. 14) considera a colecdo uma “[...] rica fonte de estudos, anélises e
criticas para todos que pretendem trabalhar nos anos iniciais do EF.”, pois em seus cadernos
constam orientacOes relativas a aspectos centrais da reorganizagdo pedagdgica da escola,

como os elencados, de forma sucinta, a seguir:

e conceitos basicos para a compreensdo da proposta: alfabetizacdo e
letramento, ciclo, progressdo continuada, avaliagdo formativa, diagnostico
etc.;

e objetivos e conteudos, conhecimentos, habilidades, atitudes - a trabalhar
em cada periodo do Ciclo;

e elementos para orientar as decisdes sobre a utilizacdo de métodos e a
escolha de materiais didaticos;

e organizacdo da escola para receber as criancas e suas familias e ajuda-las
a integrar-se ao ambiente escolar;

e escolha e preparagéo dos professores que atuaréo no ciclo inicial;

e instrumentos de acompanhamento e avaliacdo do desenvolvimento dos
alunos. (MINAS GERAIS, 20044, p. 3).

A primeira versdo desse material também foi apresentada e discutida no Congresso
Estadual de Alfabetizacdo, no final de 2003, no empenho da SEE-MG em ouvir 0s 6rgaos
regionais e as escolas para a construcdo de uma proposta de reorganizacdo do EF coerente
com as reais necessidades de mudanca.

As discussdes acontecidas durante o Congresso, entre professores e especialistas
educacionais, trouxeram subsidios para a reelaboracdo do conjunto de documentos
orientadores elaborados pela SEE-MG, em parceria com 0 CEALE. Essa segunda versao foi
distribuida para todas as SRE e todas as escolas estaduais de Minas Gerais em 2004, para

servirem de subsidio para a reorganizacao das respectivas propostas pedagogicas.
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Também em 2004, a SEE-MG publicou a Orientagdo n° 01/2004, que retomou as
diretrizes mais amplas da reorganizacdo dos anos iniciais do EF contidas na Resolucdo n°
469/2003, no intuito de torna-las mais operacionais. Contudo, a Secretaria (MINAS GERAIS,
20044, p. 3) ressaltou que, para um conhecimento mais detalhado, as diretrizes constantes na
Orientacdo n° 01/2004 precisariam ser objeto de reflexdo das equipes atuantes nos dois ciclos
que compdem 0s anos iniciais do EF, e ainda partir do estudo dos Cadernos de Orientacéo
(UFMG, 2004), bem como de outros materiais indicados nos mesmos, como 0s Dicionarios
do Professor (MINAS GERAIS, 2001) e os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997).

A Orientacdo n° 01/2004 (MINAS GERAIS, 2004a) instrui que o curriculo para a
crianca de seis anos seja organizado em eixos de trabalho destinados a construcdo de
diferentes linguagens e para as relagdes que ela estabelece com os objetos de conhecimento:
movimento, mdsica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade e
matematica. Em todas as fases do Ciclo Inicial, deverd ser privilegiado o processo de
alfabetizacdo dos alunos, a fim de possibilitar-lhes, ao final de trés anos, 0s seguintes
desenvolvimentos: atitudes e disposi¢cGes favoraveis a leitura e & escrita; dominio das
capacidades necessarias a leitura, com fluéncia e compreensdo; dominio das relagdes entre
grafemas e fonemas; conhecimento dos usos e funcdes sociais da escrita; atitude de respeito a
diversidade de formas de expressdo oral manifesta por outras pessoas; capacidade de usar a
lingua falada em diferentes situagdes escolares, buscando empregar a variedade linguistica
adequada; capacidade de compreender e valorizar o uso da escrita, com diferentes fungdes em
diferentes géneros; e capacidade de produzir textos escritos de géneros diversos, adequando-
0S aos objetivos, ao destinatario e ao contexto de circulagéo.

Tal prioridade dada a alfabetizacdo no CIA foi motivada pela constatacdo, a partir dos
resultados do SAEB de 2003, de que 59% das criancas de dez anos de idade, uma quantidade
consideravel de alunos, chegavam ao final do CCA sem terem desenvolvido essas
competéncias de leitura e escrita, ou seja, ndo tinham aprendido a ler nem a escrever no nivel
minimo desejado pelos 6rgdos oficiais para a etapa de escolarizagdo. Frente a isso, a énfase
nos processos alfabetizadores para as criancas, logo no inicio da sua vida escolar, intenta
diminuir os elevados indices de baixo desempenho alcangados por alunos nas avaliacGes e 0

grande nimero de analfabetos funcionais®® apontados pelos resultados de pesquisas. O

1541 ..] pessoas que, embora dominem as habilidades basicas do ler e do escrever, néo sdo capazes de utilizar a

escrita na leitura e na produgdo de textos na vida cotidiana ou na escola, para satisfazer as exigéncias do
aprendizado.” (UFMG, 2004, v. 1, p. 13).
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problema “[...] da alfabetizacdo inicial tem de ser resolvido no primeiro ciclo de
aprendizagem.” (UFMG, 2004, v. 1, p. 25). De forma coerente a esse objetivo, a concepcdo de
alfabetizacdo que permeia os documentos da SEE-MG, inclusive a colecdo Cadernos de
Orientacdo (UFMG, 2004), a compreende como um processo, 0 qual se inicia quando a
crianga comega a conviver com as diferentes manifestagdes da escrita na sociedade letrada,
antes mesmo da entrada dela na escola, e se prolonga por toda a vida, com progressiva

ascensao:

Considerando-se que os alfabetizandos vivem numa sociedade letrada, em
que a lingua escrita esta presente de maneira visivel e marcante nas
atividades cotidianas, inevitavelmente eles terdo contato com textos escritos
e formulardo hipéteses sobre sua utilidade, seu funcionamento, sua
configuragdo. (UFMG, 2004, v. 2, p. 14).

Por conseguinte, é imprescindivel que a escola ndo deixe de considerar essa vivéncia
extraescolar de seus alunos no processo inicial de alfabetizacdo. Isso é justificado pelo fato de
que, ao agir desse modo, a escola, além de evitar a mecanizacdo da aprendizagem da leitura e
da escrita e as consequentes concepg¢des inadequadas e disposi¢Oes negativas que disso
poderia resultar, consegue ainda criar oportunidades de conhecer e desenvolver experiéncias
culturais ricas e importantes para a integracdo social e o exercicio da cidadania (UFMG, 2004,
V. 2, p. 14).

Apesar da destacada e justificada importancia dada a alfabetizacdo, a indicacdo da
SEE-MG (MINAS GERAIS, 2004a) é a de que o trabalho com as demais areas curriculares
ndo seja menosprezado. 1sso porque o estudo da matematica, das ciéncias, dos estudos sociais
e de outras areas também € importante para o desenvolvimento das criancas, logo, também
carecem de definicdo pela equipe de profissionais de cada escola, a partir das DCNEF, dos
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (RCNEI), dos PCN, do
Contetido Basico Comum®® (CBC) e das producdes anteriores da SEE-MG consideradas
coerentes com 0 projeto da escola, até que orientacOes especificas sejam produzidas pelo
sistema envolvido.

Ainda que ndo fosse uma politica nova, pois a matricula de criancas no EF aos seis

anos de idade, como visto, j& era uma realidade em alguns lugares do Brasil, inclusive na rede

0 CBC ¢ uma lista de contetdos minimos de cada disciplina, com implementagdo obrigatéria nas escolas
estaduais de Minas Gerais participantes do Projeto Escolas-Referéncia. Ver: PEREIRA, Margareth C.
Curriculo nas Escolas-Referéncia de Minas Gerais: como a matematica chega a uma sala de aula. 2008. 203
f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo)-Universidade Federal de Juiz de Fora, Juiz de Fora, 2008.
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municipal de Belo Horizonte, a ampliacdo do tempo de escolarizacdo obrigatoria no estado
ganhou notoriedade pela dimensdo da Rede Estadual de Ensino em Minas Gerais e pelos
possiveis e provaveis impactos nas redes municipais que ofereciam o EF e a El. Santos e
Vieira (2006, p. 779) comentam sobre essa possibilidade de influéncia da medida anunciada

pelo Governo Estadual nos sistemas municipais:

Sabe-se que tais medidas mobilizam dirigentes, professores e familias,
suscitam inimeras dadvidas e entendimentos diversificados, de acordo com o
lugar que os sujeitos ocupam, ndo sendo desprezivel o seu efeito indutor de
acles e decisbes nas redes de ensino municipais e 0 seu impacto na
organizacdo das idades no ensino fundamental e na educagéo infantil.

Em outra passagem do artigo (SANTOS; VIEIRA, 2006), as autoras mencionam que,

em Belo Horizonte, onde, em 1995, foi implantada a Escola Plural*’

, Ja era possivel perceber
efeitos da inclusdo de alunos de seis anos na Rede Municipal de Ensino alguns anos depois.
As autoras destacaram, dentre outros exemplos, a construcdo de espacos de recreacdo nas
escolas, como os chamados parquinhos infantis, que, a principio, deveriam ser destinados para
as crianc¢as de seis anos, mas terminam sendo também utilizados por alunos de outras faixas
etarias. De acordo com as autoras, essa disseminacao progressiva de iniciativas que salientam
a importancia do lddico na educacdo das criancas traz consequéncias positivas para a
ampliacdo do EF, haja vista sua capacidade de modificar as praticas pedagdgicas no primeiro
ciclo da escolarizacdo obrigatoria. O modo como isso ocorre € mais bem detalhado na citagédo

seguinte:

[...] as professoras se defrontaram com as necessidades e especificidades da
educacdo da infancia, passando a considera-las em sua prética pedagdgica,
criando também novas necessidades para a formacao docente. Isto contribuiu
para consolidar a educacdo do ciclo da infancia no ensino fundamental do
municipio de Belo Horizonte. (SANTOS; VIEIRA, 2006, p. 778-779).

Contudo, Santos e Vieira (2006) constataram que havia uma preocupagdo com a
auséncia de estudos avaliativos longitudinais do sucesso dos alunos que ingressaram no EF
aos seis anos de idade nos sistemas educacionais brasileiros. Apesar de a principal meta do
programa de ampliacdo do EF para nove anos ser a de garantir de maiores oportunidades de
aprendizagem para a reversdo dos resultados negativos evidenciados pelas avaliagdes, 0

7" A Escola Plural foi um projeto implantado na rede municipal de ensino de Belo Horizonte, em 1995, com o
objetivo de garantir o direito a educacdo para todos. Tinha a inclusdo social como principio. Ja recebia
criangas de seis anos no EF, que era dividido em trés ciclos com trés anos cada um (BELO HORIZONTE,
2005).
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diagnostico dos efeitos em longo prazo, resultantes dessa politica, ndo estava sendo feito.
Diante disso, em 2005, inicialmente para verificar o impacto e, nos anos seguintes, para
acompanhar o efeito dessa mudanca, o Governo do estado de Minas Gerais instituiu um
conjunto de avaliagOes de desempenho dos alunos e, dentre elas, 0o PROALFA, que, em 2006,
passou a ser parte do SIMAVE.

O objetivo do PROALFA, por levar em consideracdo a meta prioritaria da SEE-MG de
alfabetizar todas as criangas até os oito anos de idade, €, de acordo com o Governo do estado
(MINAS GERAIS, 2009b, p. 10), o de “[...] fornecer informagdes ao sistema e aos
professores orientando a construgdo de estratégias de acompanhamento e intervengdes para o
alcance dessa meta.”. Assim sendo, as criangas que ingressaram no 1° ano do EF em 2004,
com seis anos, foram avaliadas pela primeira vez pelo PROALFA em 2005. Naquele
momento, a preocupacdo central era averiguar quais tinham sido as consequéncias da
ampliacdo do EF e identificar os niveis de aprendizagem dos alunos participantes, ap6s um
ano de escolarizacdo. De acordo com os dados divulgados pelo Boletim Pedagdgico do
PROALFA 2009 (MINAS GERAIS, 2009b, p. 11), nessa primeira aplicacdo dos testes foram
avaliados, de forma amostral, 10.685 alunos do 2° ano das séries iniciais, ou seja, que
iniciaram o EF em 2004. O Boletim também relatou que os resultados entdo obtidos
confirmaram a existéncia de uma forte correlagédo entre a ampliacdo do tempo de escolaridade
e 0 desempenho demonstrado pelos alunos. Perante tal constatacdo, os resultados indicaram,
ainda, a necessidade de se avaliar, de modo sistematico e continuo, em momentos mais
precoces da escolarizacdo, o aprendizado da leitura e da escrita, uma vez que essa seria uma
estratégia estritamente relacionada a necessidade de intervir, também, mais precocemente nos
processos de ensino (MINAS GERAIS, 2009b, p. 15).

Em 2006 a avaliacéo foi aplicada mais uma vez. Novamente os alunos ingressantes no
ano de 2004 foram testados, porém, agora, para verificar a evolucdo dos conhecimentos
construidos em relacéo a leitura e a escrita apos dois anos de escolarizacdo. A avaliacdo para
o 3° ano foi censitaria, com o total de 259.734 participantes. A avaliacdo para o 2° ano foi
mantida e, de forma amostral, verificou o desempenho de 27.066 alunos que iniciaram o EF
em 2005.

Em 2007 houve uma novidade. Como a SEE-MG estabeleceu que todas as criancas
deveriam estar alfabetizadas aos oito anos de idade, além de avaliar 0s ingressantes de 2004,
2005 e 2006, portanto os que estavam cursando, respectivamente, 0 4° 0 3° e 0 2° ano do EF
no ano corrente, 0 PROALFA 2007 reavaliou aqueles alunos que iniciaram seu processo de

alfabetizacdo em 2004, mas que, em 2006, ainda tinham dificuldades de aprendizagem de
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leitura e de escrita. Esses alunos, cujos resultados no 3° ano haviam sido considerados baixos,
receberam um tratamento diferenciado ao cursarem o ano seguinte e puderam realizar nova
avaliacdo em 2007, independente de estarem retidos no 3° ano ou de terem sido promovidos
para 0 4° ano, na tentativa de verificar se os seus resultados melhoraram e se as dificuldades
foram superadas. Para esses alunos foi aplicado um teste censitario, do qual participaram
32.097 ingressantes de 2004 com baixo desempenho em 2006.

Os totais de alunos que participaram das avaliacbes do PROALFA em todos 0s anos

em que elas foram aplicadas podem ser observados, por etapa da educagdo fundamental, na

Tabela 6:

Tabela 6: Evolu¢ao do numero de participantes no PROALFA,
por ano e por ano escolar em Minas Gerais (2005-2009)

An fé‘socg lar 2005 2006 2007 2008 2009

20 ANO 10.685 27.066 25.476 31.656 44.700
3° ANO 0 259.734 273.816 276.338 314.646
4° ANO 0 0 25.777 25.853 45.112
4° ANO BD 0 0 32.097 51.195 41.690

Fonte: MINAS GERAIS (2009b), elaboragdo propria.

Com relacdo aos resultados obtidos nessas avaliagdes realizadas, o Gréafico 3 sintetiza
uma comparacdo das proficiéncias alcancadas, por nivel, entre 2006 e 2009, ao longo desses
guatro anos em que as avaliacdes foram aplicadas para os alunos matriculados no 3° ano do

EF.

(% de alunos)

Niveis de desempenho

2006 2007 2008 2009
Anos

‘ W Baixo @ Intermediario I:IRecomendado‘

Gréfico 3: Evolucdo da distribuicdo percentual de alunos do 3° ano do Ensino Fundamental da Rede Estadual,
por niveis de proficiéncias alcancados no PROALFA e por ano em Minas Gerais (2006-2009).

Fonte: MINAS GERAIS (2009b), elaborag&o propria.
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Uma andlise mais atenta dos dados apresentados pelo Gréafico 3, na pagina anterior,
permite perceber, com certa facilidade, que os indices tém apresentado melhoras significativas
com o passar dos anos, o que indica um avanco no nivel de aprendizado na rede publica em
Minas Gerais.

Em 2006, quando os testes foram aplicados pela primeira vez para alunos do 3° ano
do EF, mais da metade dos participantes (51,4%) ndo conseguiram alcancar o nivel
recomendado de proficiéncia para leitura e escrita. Na avaliacdo realizada em 2009, esse
somatdrio ndo passou de 24,7% do total de alunos participantes. Por conseguinte, nesse
intervalo de quatro anos, o indice de desempenho recomendado dos alunos do 3° ano em
Minas subiu de 48,7% (2006) para 72,6% (2009). E tdo importante quanto o crescimento do
namero de criangas que leem e escrevem com autonomia, € a reducdo do percentual de
criancas que ainda ndo se alfabetizaram, apesar de ja terem oito anos de idade. Como é
possivel conferir no Grafico 3, as taxas de alunos que estavam no nivel baixo cairam de
30,8% em 2006 para 11,9 em 2009.

Ainda que a maioria dos alunos avaliados encontre-se, atualmente, como constatado,
no nivel recomendavel de desempenho, é importante ressaltar que ainda ha muito a ser feito,
inclusive nesse mesmo nivel. O percentual total de 27,4% de alunos nos niveis intermediario e
baixo aponta para a necessidade de se desenvolver um trabalho de alfabetizacdo, leitura e
escrita mais amplo com as criangas em ambos 0s niveis.

Contudo, os dados resultantes das avaliagcbes tém demonstrado os avancos de
desempenho na educacdo mineira desde a implantacao oficial do EF de nove anos em toda a
rede publica do estado, 0 que sugere que a estratégia politica adotada pela SEE-MG tem
surtido efeitos positivos e esta na diregdo certa. Mas é preciso que o empenho de todos 0s
sujeitos envolvidos continue, até que se consiga ter a totalidade de alunos do EF publico de
Minas atingindo o que o0 PROALFA determina ser o nivel recomendado de proficiéncia e,
assim, a meta estabelecida seja alcancada.

E importante ndo deixar de mencionar que, como exposto por Dourado e outros
(2007), os resultados alcangados nessas avaliagfes de desempenho sdo apenas um aspecto da
complexa trama que define a qualidade educacional. De acordo com esses autores, a mera
determinacgdo dos niveis de desempenho alcancados pelos alunos ndo é suficiente. E preciso
gue haja também “[...] analises mais exaustivas que ajudem a explicar estes resultados a luz
das distintas variaveis que gravitam em torno do fendmeno educativo.” (DOURADO et al,
2007, p. 10).
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A Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (Cepal) considera que a
avaliacdo é um recurso fundamental para 0 monitoramento das politicas e para a orientacdo
das intervengbes no campo educativo. Dessa forma, como elucidado por Dourado e outros
(2007), a Cepal enfatiza a necessidade do desenvolvimento de ferramentas e diagnosticos por
meio de provas ou outros instrumentos para a afericdo da qualidade educacional. Isso porque,

para a Comissao,

os sistemas de medicdo podem contribuir para melhorar a qualidade da
educacdo a partir do estabelecimento de pardmetros de referéncia de
aprendizagem, bem como a indicacdo de padrdes, insumos e pProcessos
eficazes que permitam avancar no rendimento escolar, mobilizando a
opinido publica a favor da educacdo. (DOURADO et al, 2007, p. 10).

Para Ruben Klein e Nilma Fontanive (1995, p. 29), a avaliacdo da educacédo “[...] deve
ser concebida também para prover um continuo monitoramento do sistema educacional com
vistas a detectar os efeitos positivos ou negativos de politicas adotadas.”. Logo, esses autores
concordam que a avaliacdo educacional seja indispensavel, pois, & medida que fornecem
informacBes consistentes, periddicas e comparaveis sobre o desempenho dos alunos,
possibilitam diagnosticar e subsidiar a implementacdo ou manutengdo de politicas
educacionais.

Com opinido adversa, Diane Ravitch, ex-secretaria adjunta de educacdo dos Estados
Unidos, em entrevista concedida ao jornal O Estado de Sao Paulo (IWASSO, 2010), diz que,
0 sistema de avaliacdo em vigor nos Estados Unidos, ao invés de melhorar a educagdo do
pais, tem contribuido apenas para formar alunos treinados para fazer uma avaliagdo. Ela, que
ja foi uma das principais defensoras da reforma educacional americana, mudou de ideia
qguando percebeu que, além de ndo ter melhorado o ensino, havia muitas fraudes no processo.
De acordo com a pesquisadora norte-americana, as avaliagdes padronizadas apresentam
informacdes Uteis, pois dao “[...] uma fotografia instantdnea do desempenho.” (IWASSO,
2010). Porém, ndo devem ser usadas para recompensas, punicfes e classificacdes porque,
dessa maneira, para atingirem as metas estabelecidas, muitos educadores, na tentativa de
encontrarem jeitos de aumentar artificialmente as pontuagdes, voltardo seu trabalho apenas
para o preparo do aluno para responderem a esses testes. Com isso em vista, Diane ressalta
que “testes devem ser usados com sabedoria, apenas para dar um retrato da educacéo, para dar
uma informacdo. Qualquer medicdo fica corrompida quando se envolve outras coisas hum

teste.” (IWASSO, 2010). Para Diane, uma boa educagéo ndo é simplesmente saber fazer
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uma prova, logo, “o foco deve ser sempre em melhorar a educacdo e ndo simplesmente
aumentar as pontuacGes nas provas de avaliacdo. Ficou claro para nos que elas ndo séo
necessariamente a mesma coisa.” (IWASSO, 2010).

O capitulo seguinte intenta elucidar como foi 0 movimento de adaptacdo curricular na
Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora para atendimento do EF de nove anos. Desse
modo, as proximas discussdes voltam-se para a legislacdo, as orientagdes, 0s programas e as

acOes da SME-JF pertinentes a implementacdo da politica educacional na referida cidade.
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3 A IMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS NA REDE
MUNICIPAL DE JUIZ DE FORA

Neste capitulo do trabalho apresento o movimento de adaptacdo curricular para o
processo de implantacdo do EF de nove anos na Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora.
Para alcancar tal anseio, recorri as informacgfes existentes no site da PJF, a legislacdo do
municipio, a dissertagdes de mestrado, a um documento orientador da SME-JF (JUIZ DE
FORA, 2008c) e a um memorial de gestdo elaborado pelo Departamento de Ac0Oes
Pedagogicas (DEAP), tambem da SME-JF (JUIZ DE FORA, 2008b). As informacdes obtidas
nesse trabalho de campo, realizado no ambito da SME-JF, estdo aqui dispostas de modo a
possibilitar uma compreensdo geral de como esse processo de construcdo da proposta
curricular para o EF ocorreu na cidade investigada.

No primeiro subcapitulo apresento, de maneira sintética, o0 municipio de Juiz de Fora
através de sua localizacdo, histéria e dados estatisticos. Posteriormente, falo sobre a
ampliacdo do EF para nove anos na Rede de Ensino pertencente ao municipio, com mencoes a
alguns programas e agdes desenvolvidos pela SME-JF ao longo do processo dessa
implantacdo, especialmente as que tangenciam a organizagdo curricular. E, por fim, trago
algumas das orientacGes e determinacdes legais da Secretaria para a Rede Municipal de
Ensino de Juiz de Fora, presentes nos documentos norteadores e nas legislagbes municipais
pertinentes a essa politica

Passo entdo a breve, mas necessaria, contextualizacdo da cidade e de sua rede de

ensino.

3.1 Conhecendo Juiz de Fora: o municipio investigado

O municipio de Juiz de Fora se localiza na Zona da Mata Mineira, a 272 quilémetros
de distancia de Belo Horizonte, a capital do estado. Nasceu com o nome de Santo Antdnio do
Paraibuna, em 31 de maio de 1850, com o objetivo de diminuir a distancia entre Minas Gerais
e 0 Rio de Janeiro e também para facilitar o escoamento do café produzido, atividade
econdmica predominante na regido durante o periodo. Foi elevada a condi¢do de cidade em

1856, ja com o nome de Juiz de Fora. Sua populacédo foi formada especialmente por alemées,
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italianos, portugueses e negros, que se apropriaram do territério de maneira diversificada,
embora tenham preservado suas culturas. Como resumido por Alves (2005, p. 103),
“Podemos dizer que a cidade se formou tendo como base uma diversidade social e cultural
gue acabam por se refletir ainda nos dias de hoje.”.

Os dados do Anuério Estatistico de 2009 (UFJF, 2009) do Centro de Pesquisas Sociais
da Universidade Federal de Juiz de Fora (CPS/UFJF) mostram que, atualmente, Juiz de Fora
possui cerca de 500 mil habitantes e tem como atividades econdmicas basicas o comércio e 0s
Servigos.

O sistema municipal de ensino possui uma rede escolar bem desenvolvida,
considerada um pélo educacional na regido. Conta com 96 escolas municipais, que coexistem
com outras 275 escolas das redes estadual, federal e particular. De acordo com os dados de
2008, o indice de alfabetizacdo em Juiz de Fora é de 98,52% da populacdo em idade escolar
adequada ao EF, ou seja, na faixa etaria entre seis e quatorze anos de idade. A taxa de evasao
nas séries iniciais do EF em escolas municipais, em 2007, foi de 1,03%; a de aprovacao
84,25%; e a de reprovacdo 14,72%. No total, sdo 4.389 profissionais atuando na area de
educacdo municipal na cidade, dentre os quais 194 sdo coordenadores pedagdgicos, 4
instrutores, 2.833 professores efetivos, 1.147 professores contratados e 211 secretarios (UFJF,
2009). Conforme dados divulgados pela SME-JF, o nimero total de matriculas nas escolas
municipais em 2008 foi de 55.991 alunos, dos quais 36,32% encontram-se entre 0 1° e o0 5°
ano do EF. O IDEB para 0s anos iniciais do EF do municipio, em 2007, foi de 3,9, o que pode
ser considerado baixo se adotadas como referéncia as médias nacional (4,2), regional (4,8) e
estadual (4,7). Em 2009, esse indice teve uma notavel melhora e subiu para 4,6, ultrapassando

em 0,2 pontos a média projetada para o referido ano.

3.2 O movimento de adaptacdo na Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora:

construindo a proposta curricular para o Ensino Fundamental de nove anos

Conforme documento da SME-JF (2008b), o EF de nove anos, em Juiz de Fora, teve
inicio no ano 2000, com a ampliacdo do tempo do aluno em algumas escolas que optaram pela
organizacdo escolar em ciclos de formacdo. Em 2003, a Resolugédo n° 1/2003 (JUIZ DE
FORA, 2003), da Geréncia de Educacdo Basica (GEB), estabeleceu que, para universalizar o

EF e ampliar o tempo do aluno na escola, o EF, no municipio, deveria ter, obrigatoriamente,
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nove anos de duracdo, com matricula aos seis anos de idade. Dessa maneira, a partir de 2004,
assim como na Rede Estadual, o EF de nove anos passou a ser obrigatorio em toda a Rede
Municipal, desde que a escola tivesse condicdes fisicas para esse atendimento. A justificativa

da Secretaria também esta presente no documento:

Sabemos da importancia da escola enquanto instancia necessaria de
democratizacdo intelectual e politica; logo, o ensino fundamental de 9 anos
vem cumprir com a responsabilidade social de incluir as criangas das
camadas populares, hd muito tempo alijadas de um processo educacional
mais comprometido pedagogicamente com sua formacdo e aprendizagem.
(JUIZ DE FORA, 2008Db, p. 4).

Assim como orientam os documentos do MEC, a preocupacdo da SME-JF com o EF
de nove anos vai além da mera ampliacdo do tempo de escolarizacdo do aluno e atinge
também a qualidade desse tempo ofertado. Para garanti-la, ainda em conformidade com as
orientagcdes nacionais, ressalta a importancia de que todo esse processo de ampliacdo passe
por um momento de discussao, reflexdo e planejamento coletivo, que atenda as necessidades e

especificidades do seu publico. Para tanto, levanta algumas questdes a serem observadas:

Quem sdo as criangas de seis anos e quais suas caracteristicas? Quais as
concepcdes de ensino e aprendizagem presentes na escola? O que deve ser
observado na organizacdo do tempo e do espago escolar? Como entender o
processo de avaliacdo das criancas e das préaticas pedagégicas desenvolvidas
pela escola? Qual a concepcdo de alfabetizacdo/ letramento que orienta o
trabalho dos profissionais? Quais aspectos sdo imprescindiveis na
composi¢do da identidade dos profissionais que atuardo com essas criancas?
Que importancia damos a formacao continuada desses profissionais? (JUIZ
DE FORA, 2008b, p. 4).

A partir dessas inquieta¢des, no final de 2005, a SME-JF elaborou e repassou para as
escolas da sua rede o Documento Introdutorio das Diretrizes Educacionais para a Rede
Municipal de Ensino de Juiz de Fora: escola com compromisso social, com o objetivo de
orientd-las em sua reorganizacdo. Porém, como constatado por Araujo (2008, p. 15), esse
material foi insuficiente, pois as indicagfes presentes nele “[...] foram apresentadas
superficialmente, demonstrando que muito ainda teria que ser estudado e discutido mesmo
entre os gestores.”.

Dessa forma, a SME-JF, por meio do DEAP, no segundo semestre de 2006, iniciou 0
projeto intitulado O Ensino Fundamental de 9 anos. Com esse projeto, a Secretaria almejava

discutir as concepcgOes e praticas pedagogicas dos professores que atuavam nessa etapa de
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escolarizacdo para, juntos, construirem uma proposta que atendesse a infancia na nova
estrutura de ensino que se configurava. Foi aberto a todos os professores do EF da Rede
Municipal, com reunifes mensais, a partir das quais o grupo iniciou o processo de construcao
do documento norteador para a organizacdo do trabalho das escolas pertencentes ao
municipio.

Como retratado por Aradjo (2008), ao longo desse semestre foram realizados tambem
guatro encontros, sob mediacdo do Departamento do EF da SME-JF, que discutiram temas
como a infancia, a reorganizagdo do tempo e do espago, a concepcdo de
alfabetizacdo/letramento e a avaliacdo, tudo isso a luz do contexto do novo EF de nove anos.
No final de 2006, foi elaborada uma primeira versdo do documento intitulado O Ensino
Fundamental de nove anos: orientacdes iniciais, resultante das discussGes provindas dos
encontros. Esse material foi discutido, revisado por todo o grupo de professores participantes
do projeto e pelas mediadoras responsaveis por ele e, posteriormente, ja na versao final,
publicados e divulgados.

Em 2007 a SME-JF deu continuidade a esse projeto. Promoveu outros encontros com
foco na discusséo sobre alfabetizacdo/letramento, tema que havia gerado maior polémica nos
encontros do ano anterior. O grupo almejava também construir, coletivamente, 0s €ixos
orientadores do trabalho pedagogico para o EF de nove anos. Ao final de 2007, a versdo
preliminar desses eixos norteadores da SME-JF, intitulada Alfabetizacdo e Letramento:
pensando o0s eixos orientadores do trabalho pedagdgico, foi apresentada e discutida pelos
professores participantes do projeto. Aradjo (2008) destaca que essa apresentacdo e sua
posterior discussdo foram consideradas pelo grupo como de suma importancia, uma vez que,
em outro momento, seria a partir delas que emergiria 0 documento oficial da Rede Municipal
de Ensino de Juiz de Fora.

Devido a essa essencialidade, os componentes do grupo de estudo sobre o EF de nove
anos solicitaram a continuidade da revisdo dessa versdo preliminar do documento, o que foi
acatado pela equipe responsavel pelo desenvolvimento do projeto. E assim, esse trabalho
continuou ao longo do ano de 2008. Aradjo (2008, p. 69) descreveu que “a dinamica dos
encontros foi bastante diversificada, aliando apresentacdes, relatos de experiéncias, debates
sobre o0 que tem ocorrido na pratica cotidiana das salas de aula, aliados a discussdes teoricas
com base em autores que tém discutido o tema da ampliacdo do EF.”.

Nesse mesmo ano, o debate do grupo perpassou também por outro ponto: a avaliagéo
no EF ampliado. Foram colocadas em pauta as discussdes relativas as concepgfes de
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avaliacdo, bem como a construcdo de instrumentos avaliativos coerentes com as orientacoes
previstas para os anos iniciais do EF (JUIZ DE FORA, 2008b).

Para 0 DEAP (JUIZ DE FORA, 2008b, p. 5), o objetivo final do projeto O Ensino
Fundamental de 9 anos era o de “[...] construir um documento orientador para a organizacéo
do trabalho das escolas da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora, no que se refere ao
Ensino Fundamental, em especial, aos anos iniciais.”. No final de 2007, o trabalho foi
estendido as reflexfes acerca da reorganizacdo dos anos finais do EF, na mesma perspectiva
das dos anos iniciais, com 0s seguintes propositos: construir uma concepg¢éo de adolescéncia a
partir de referenciais tedricos e da préatica educativa; conhecer e refletir sobre a cultura jovem
atual; refletir sobre questdes cotidianas que envolvem o adolescente (disciplina, sexo, droga,
lazer, familia, politica, artes, profissdo...); socializar/trocar experiéncias do trabalho com os
adolescentes na rede municipal; abordar metodologias de trabalho; discutir o curriculo dos
anos finais do EF. Outros grupos de estudos, com tematicas diversas, também foram
constituidos, por sustentarem a ideia de que “[...] uma mudanca na préatica pedagdgica
somente se efetiva na constante reflexdo-acéo [...].” (JUIZ DE FORA, 2008b, p. 5).

Em outubro de 2008 foi lancado, pela SME-JF, um documento intitulado Diretrizes
Educacionais para a Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora (JUIZ DE FORA, 2008c).
Esse documento, além de apresentar discussdes acerca da ampliacdo da jornada escolar diaria
das escolas de educacdo de tempo integral do municipio, também trouxe as linhas
orientadoras para o ensino fundamental de nove anos na Rede de Juiz de Fora. As diretrizes
presentes nesse documento orientador sdo resultantes dos encontros do grupo de estudo
acontecidos nos anos anteriores e, portanto, apresentam as linhas orientadoras para o EF de
nove anos perpassando pelas seguintes tematicas: infancia, organizacdo do espaco e do tempo
escolar e letramento e alfabetizagao.

No ano de 2009, a SME-JF iniciou um trabalho de consultoria com a professora Elvira
Souza Lima, pesquisadora e especialista em desenvolvimento humano, internacionalmente
reconhecida por seus estudos na area de alfabetizacdo e letramento. Na primeira fase dessa
consultoria, a professora Elvira procurou conhecer melhor a realidade, a estrutura e o
funcionamento da SME-JF e das escolas municipais. Esse trabalho recebeu 0 nome de Projeto
de Escrita.

Para dar inicio ao projeto, no inicio do ano letivo, foi feito um convite as escolas
municipais para que, caso tivessem interesse em participar, enviassem producdes escritas dos
seus alunos de seis a oito anos para a analise da professora Elvira. Vinte e nove escolas

mandaram esses materiais e, de forma geral, as escolas privilegiaram as producdes de alunos
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com problemas de aprendizagem. Ao final do mesmo ano letivo, foi solicitado as escolas que
tivessem interesse em participar do projeto textos dos alunos considerados como aqueles com
as melhores producgdes de escrita. Foram recebidas producdes de alunos de quarenta e duas
escolas municipais. De todas estas escolas que manifestaram interesse de participacéo, trés
foram escolhidas (duas por solicitacdo propria e outra por indicacdo da SME-JF) para a
professora Elvira, em conjunto com especialistas da SME-JF, realizarem estudos de caso com
as criancas que estavam em situacdo de ndo aprendizagem da escrita. Os resultados desse
projeto mostraram que, com exce¢do de uma, as crian¢as que foram acompanhadas durante o
estudo apresentavam funcionamento adequado da percep¢do e da memdria, mantinham a
atencdo por periodos longos, eram capazes de transpor informacdes de uma situacéo a outra,
ou seja, nao tinham, de fato, problemas de aprendizagem, conforme fora julgado
anteriormente pelas professoras. Isto levou a equipe do projeto a supor que essas criangas,
logo, poderiam aprender mais se o trabalho pedagdgico fosse organizado de forma a levar a
sistematizacdo da escrita (PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 2010b).

Entdo, a partir desse diagndstico inicial, a professora Elvira apresentou propostas para
auxiliar a alfabetizacdo nas instituicbes de ensino. Foram tragadas importantes diretrizes a
serem aplicadas nos anos iniciais do EF, mais especificamente, aos alunos de até oito anos de
idade, tendo em vista que a alfabetizacdo até essa idade é uma das grandes metas a serem
atingidas pela SME-JF na atual administracdo, na tentativa de intervir no que a professora
apontou como os principais elementos que precisam ser trabalhados para aperfeigoar a escrita
e a leitura. Para a especialista, a analise das producfes escritas provindas das escolas

participantes do projeto informou que:

[...] a maioria das criangas encontra-se em algum ponto do processo para
formar o conceito de silaba, de palavra e/ou de sentenca. O conceito de
sentenca (que depende do conhecimento da sintaxe basica) é pouco comum.
A grande maioria demonstra ndo ter apropriagdo da estrutura sintatica na
sentenca e do texto. H4, também, auséncia ou pouquissimo uso de
pontuacdo. O trabalho a ser feito depende de entendermos melhor o que se
passa. (PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 2010b, p. 5).

Por esse motivo, nas reunides realizadas com os diretores e com os professores das
escolas participantes, a professora Elvira abordou temas como a apropriacdo de simbolos, a

utilizacdo da musica e da poesia como instrumentos auxiliares na alfabetizacdo, o grafismo na
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escrita, entre outros assuntos. E explicou que, “Para escrever, € preciso ter recursos de sintaxe
e semantica, construir significados e um acervo de memoria. Hoje, existe um empobrecimento
desses recursos.” (PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 2009).

Além do Projeto de Escrita, a professora Elvira de Souza Lima distribuiu para todas
as escolas da Rede Municipal bibliografias e DVD de sua autoria que tratam sobre o tema do
ensino e da aprendizagem da leitura e da escrita. Também ministrou uma palestra com o tema
Toda crianca pode ser alfabetizada até os 8 anos? no encerramento do Seminario de
Diretores das Escolas Municipais, em janeiro de 2010. E ainda ao longo do ano de 2010, ela
ministrou o curso Encontro de professores alfabetizadores da Rede Municipal, oferecido pela
SME-JF, voltado para profissionais da referida Rede que atuam nos anos iniciais do EF,
especialmente com o 1° 2° e 3° anos, com 0 objetivo de possibilitar discussdes teorico-
praticas acerca de temas atuais da alfabetizacéo.

Esse curso, em 2011, esta sendo oferecido novamente, com novas turmas para
professores iniciantes e ainda com turmas que dardo continuidade ao trabalho iniciado no ano
anterior, para os professores que participaram em 2010. Além deste, varios outros cursos com
0 objetivo de discutir e de construir novas propostas curriculares para o trabalho com os anos
iniciais do EF, condizentes com a atual politica de ampliagdo, estdo sendo oferecidos pela
Secretaria. Eles estdo divididos em eixos, a saber: Curriculo e Infancia; Curriculo e
Linguagem; Curriculo e Matematica; Curriculo e Ciéncias Naturais; Curriculo e Geografia;
Curriculo e Linguas Estrangeiras; Curriculo, Cultura e Artes; Curriculo e Educagdo Fisica;
Curriculo e Diversidade; Curriculo, Educacéo e Tecnologias da Informacao e Comunicacéo;
e Curriculo e Gestdo da Escola. Dentre os cursos, podemos citar: Conceitos de lingua
portuguesa para a pratica pedagogica, Dinamizacdo da leitura na escola, Extrapolando a
sala de aula, Pro-letramento de alfabetizacdo, Pro-letramento de matematica, Usos de jogos
e materiais pedagogicos na matematica, Conceitos de matematica para a pratica pedagogica
e Conceito de Geografia para a pratica pedagogica.

E ainda com 0 mesmo propdsito de organizar a proposta curricular da Rede Municipal
de Juiz de Fora, a SME deu inicio, em 2010, a uma série de encontros, chamados de
Seminario sobre curriculo da Rede Municipal. Neste primeiro ano aconteceram dois
encontros, 0s quais reuniram técnicos de todos os departamentos da SE, diretores,
coordenadores e professores das escolas municipais, além de professores convidados da UFJF
e do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII.

Em um momento anterior ao primeiro encontro, a convite da SME-JF, foram

constituidos grupos de trabalho com o intuito de elaborarem as pré-propostas para 0 ensino
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das diferentes disciplinas escolares. Essas pre-propostas foram apresentadas para um grupo de
professores, diretores e coordenadores, representantes das escolas municipais, no | Seminario,
acontecido em junho de 2010. A partir disso, a proposta inicial de cada disciplina foi revista e
incorporou as sugestdes apresentadas no decorrer do Seminario, originando uma segunda
versdo dos documentos propostos pelos grupos de trabalho. Essa segunda versédo, bem como
as sugestdes complementares que foram enviadas por escolas da Rede foram amplamente
discutidas por professores, coordenadores e diretores que estiveram presentes no Il Seminario
sobre curriculo da Rede Municipal de Juiz de Fora, que foi realizado em novembro de 2010.
Todas as sugestdes resultantes do segundo encontro foram compiladas pela SME-JF e
deram origem ao documento preliminar das propostas curriculares para a Rede Municipal de
Juiz de Fora. No entanto, conforme ja era previsto, essa versdo preliminar do conjunto de
documentos sé foi publicada em fevereiro de 2011 e, por esse motivo, ndo poderd ser
analisada neste trabalho de mestrado devido a limitacdo do tempo para a pesquisa. Mas é
oportuno mencionar que esses documentos foram enviados pela SME-JF para todas as escolas
municipais de Juiz de Fora, para que o conjunto de profissionais de cada um desses
estabelecimentos conhega-os e discuta-os, utilizando-os como referenciais para a reconstrucao
de suas propostas pedagogicas e de seus planejamentos para o0 ano letivo de 2011. O préximo
semindrio para discussdes curriculares esta previsto para o més de agosto de 2011, quando
todas as escolas deverdo apresentar seus planejamentos anuais, que estdo sendo construidos
coletivamente com base na proposta preliminar da SME-JF, para a elaboragcdo do documento
final contendo as propostas curriculares oficiais da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora.
Com esse movimento que buscou o envolvimento de todos os professores interessados
nos debates sobre o tema para a preparacdo do novo documento norteador, a SME-JF

pretendeu estimular o debate e a construgéo coletiva da identidade institucional da escola:

A partir deste documento, espera-se que a escola possa refletir e decidir
sobre competéncias, contetdos e procedimentos pedagdgicos fundamentais a
seus alunos, considerando, tanto o0s conhecimentos historicamente
construidos, de aprendizagem imprescindivel, como os saberes necessarios,
guiados pelas demandas locais, pela realidade, o entorno, a comunidade,
enfim. (PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 2010a).

Isso porque a SME-JF parte do entendimento de que a escola € a instituicdo que deve
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ser a “[...] responsavel pela educacdo de todos os sujeitos, e pela organizacdo e socializacdo
dos saberes historicamente produzidos, que permitem a esses sujeitos compreenderem a
realidade e operarem sobre ela, em qualquer area do conhecimento.” (PREFEITURA DE
JUIZ DE FORA, 2010a). Portanto, cabe as escolas acreditarem na capacidade de
aprendizagem e desenvolvimento cognitivo e psico-social de seus alunos, capacidades essas
que se constroem, de forma processual, na interacdo. E assim, para que a proposta curricular
seja um documento vivo e produzido por uma base so6lida, a SME-JF propde a comunidade
escolar refletir sobre sua organizacdo curricular em estreita relagdo com as questdes da
aprendizagem.

A SME-JF (PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 2010a) ressalta que o mencionado
documento orientador, contendo as propostas curriculares das diferentes disciplinas para a
Rede Municipal, ndo visa propor uma matriz curricular fechada, mas sim o resultado de uma
reflexdo tedrico-pratica, legitimada pelo envolvimento de todos os responsaveis pela educacdo

no municipio. No mesmo sentido, € também objetivo desta proposta

[...] fortalecer a Rede Municipal em sua unidade, sem perder de vista a
diversidade, na certeza de que, uma vez estabelecida a relagdo dialdgica das
escolas entre si, e com a Secretaria de Educacéo, as discussdes e propostas
elaboradas terdo repercussdo na pratica pedagégica dos professores e,
consequentemente, no sucesso da aprendizagem de todos os alunos.
(PREFEITURA DE JUIZ DE FORA, 2010a).

3.3 As orientacdes e as determinacdes legais para a organizagdo do Ensino Fundamental

de nove anos na Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora

Os dados apresentados nesse subcapitulo s@o provenientes da analise de conteddo que
realizei das legislagGes e dos documentos orientadores do ambito municipal de Juiz de Fora
que foram coletados durante o trabalho de campo. Dizem respeito as principais orientacdes e
determinaces legais da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora para a reorganizacdo das
propostas curriculares tendo em vista o atendimento ao EF de nove anos. Para a exposicao
desses dados observados, procurei organiza-los, nessa parte do presente trabalho de mestrado,
dentro das categorias de analise criadas para essa pesquisa € na mesma sequéncia em que
apareceram no capitulo 1, quando foram apresentadas as orientagdes do MEC. Desse modo,

primeiramente € abordada a concepcdo de infancia que permeia os documentos oficiais do
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municipio. Em seguida, ha a apresentacdo das orientacGes administrativas, as pedagogicas e,
por fim, as curriculares constantes nos documentos analisados. Inicio, entdo, com as
discuss@es sobre a infancia no contexto do EF de nove anos na Rede Municipal de Ensino de
Juiz de Fora.

A infancia é entendida pela SME-JF como

[...] um tempo em si e ndo como um tempo de preparagdo para o vir a ser. E
tempo de cidadania e desenvolvimento, pois a crianca é sujeito em acelerado
processo de aprendizagem que recebe influéncias do meio em que vive, mas
que também tem sua linguagem, seu conhecimento de mundo e seu
imaginario repletos de uma curiosidade para as coisas do mundo, enquanto
sujeito ativo; constrdi-se ao mesmo tempo em que constréi o mundo. (JUIZ
DE FORA, 2008c, p. 39).

Além disso, enfatizam que a experiéncia que cada crianga vive na escola contribui
para a construcao de sua histdria, sua cidadania e sua identidade.

Assim, as orientacbes presentes nesse documento da Secretaria afirmam ser
importante que as escolas pertencentes a Rede Municipal de Juiz de Fora sejam instituicdes
gue permitam a vivéncia de experiéncias que contribuam para o desenvolvimento dos seus
alunos, por meio do respeito ao tempo da infancia e de oportunidades para a brincadeira, a
fantasia, 0 movimento, a construgédo de vinculos afetivos, a experiéncia com o conhecimento
cientifico e com a cultura.

Para tanto, conforme o documento (JUIZ DE FORA, 20008c), as escolas precisam ter

Seus espacos e seus tempos reorganizados, favorecendo, assim, uma real vivéncia da infancia:

Né&o é possivel limitar a crianga entre quatro paredes de uma sala de aula
com carteiras enfileiradas e esperar que ela permaneca “comportada”,
“assentada” durante quatro horas. E preciso trabalhar o movimento, pois o
corpo fala, se expressa, imagina, brinca e aprende. Que a sala de aula
também privilegie o ludico, que este ndo seja lembrado apenas na hora do
recreio (tempo tdo reduzido). (JUIZ DE FORA, 2008c, p. 40).

Como defendido pelo documento (JUIZ DE FORA, 20008c), 0 espaco e 0 tempo séo
fatores consideraveis na constituicdo da atividade humana e ndo sdo neutros. Dessa maneira,
quando organizados, revelam as crencas e as concepcdes educacionais de quem 0s organizou.
Sdo construcbes sociais, politicas e ideologicas, que influenciam no processo de ensino-
aprendizagem. Por tais razdes, os ambientes escolares ndo podem mostrar preocupacao apenas
com o controle, a disciplina e a transmissdo de saberes em consonéancia com 0s instrumentos

de apoio didatico como quadro e livros. Ademais, como bem ressaltado pelo material da
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Secretaria analisado, as criancas de seis anos, antes de serem incluidas no EF, ou seja, quando
ainda eram atendidas na EI, tinham espaco e tempo diferenciados destinados a elas, dentro de
uma proposta que, “[...] em tese, acolheria em seu interior momentos de brincadeira,
movimento, expressdo, criatividade.” (JUIZ DE FORA, 20008c, p. 41). Em outras palavras,
pode ser dito que, na El, a organizacdo desses elementos — tempo e espago escolar — seguia
uma légica que reconhecia as especificidades da infancia. Por conseguinte, da mesma forma,
para receber as criancgas de seis anos no EF, a escola deve considerar, em relacdo ao tempo e

ao espaco:

*Os espacos de ludicidade, expressdo, movimento e criatividade, comuns a
escola infantil, poderdo transpor barreiras que de certa forma ainda persistem
em trazer a légica conteudista como sendo a forma ideal para o trabalho na
escola de Ensino Fundamental;

oOs espacos sdo fundamentais na construcdo da identidade da crianca,
portanto, sua participagdo e interferéncia junto aos locais em que convive
sdo de extrema importancia para o desenvolvimento da autonomia, da
criatividade e do sentimento de pertenca. Por isso é necessario que ela atue
sobre o0s espacos, organizando-os e refletindo sobre os mesmos;

elugares de brincadeiras, mobilidrio adequado, tempos de vivéncia,
curriculo estudado e estruturado de forma a contemplar as especificidades
das criancgas de 6 anos sdo formas de garantir o direito a infancia;

«O tempo ndo € algo uniforme, portanto, torna-se necessario reconhecer sua
variacdo do ponto de vista da crianca, dos professores, da familia, enfim, de
todos os envolvidos no processo educativo;

eReconhecer que o tempo é construido historicamente possibilita a escola
refletir como vem se organizando, quais atividades prioriza e quais 0s
tempos da rotina s@o mais ou menos valorizados... Nessa perspectiva, ha
como observar, por exemplo, a importancia dada ao brincar de acordo como
tempo reservado a essa tarefa. (JUIZ DE FORA, 2008c, p. 41-42).

Sdo varias as maneiras de organizar o espaco escolar e o que a SME-JF prop0e € que
esses espacos sejam repensados ndo s6 sob a dtica da estrutura fisica, mas que também sejam
trazidas a tona algumas necessarias reflexfes tais como: “os alunos ajudam a organizar 0s
espacos e as rotinas? Os espacos sdo fixos? Ou podem e sdo modificados de acordo com as
atividades propostas? Exploramos todos os espagos das escolas ou ficamos a maior parte do
tempo dentro da sala de aula?” (JUIZ DE FORA, 20008c, p. 42). E ressalta que essas
modificacbes devem condizer com as condi¢des de mobiliario e de estrutura fisica da escola,
além de considerar o papel do aluno enquanto participante ativo desta organizacdo e do
professor como mediador dos processos ali desenvolvidos.

Com relagdo a organizacéo do tempo escolar do EF de nove anos, em Juiz de Fora, em

cumprimento ao disposto na Resolugdo n® 20/2008 da SME, este pode ser dividido em trés
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ciclos de formacdo com trés etapas cada, ou ainda em regime de seriacdo anual, de acordo
com o PPP e o Regimento Escolar. Para tanto, 0 mesmo documento legal estabelece que,
independente da forma de organizacdo curricular adotada pela escola, o EF seja dividido em
anos iniciais (cinco primeiros anos) e anos finais (quatro ultimos anos).

As turmas da EB pertencentes as escolas municipais precisam atender alguns critérios
determinados pela legislacao vigente (JUIZ DE FORA, 2008a) para a sua organiza¢ao, como
as quantidades minima e maxima de alunos em cada uma, de acordo com a etapa atendida.
Para a El, por exemplo, esse numero deve estar entre vinte e vinte e cinco alunos. O mesmo
acontece com o primeiro ano do EF. Ja o segundo e o terceiro ano podem ter de vinte e cinco
a trinta alunos; o quarto, quinto e sexto, entre trinta e trinta e cinco; e o sétimo, oitavo e nono
anos, entre trinta e cinco e quarenta.

No que diz respeito a data de corte para a matricula inicial foi definido inicialmente,
pela Resolugéo n® 12/2005 (JUIZ DE FORA, 2005), em seu artigo 14, que o aluno deveria ter
seis anos de idade, completados até 30 de abril do ano letivo em curso. Essa data foi alterada
pela Resolucdo n° 20/2008 (JUIZ DE FORA, 2008a) para 30 de junho, contudo, o CNE, na
tentativa de padronizar os sistemas e de evitar que pais matriculassem criangas muito novas
no EF, através do Parecer n® 22/2009 (BRASIL, 2010), limitou a data em 31 de marco do ano
em que ocorrer matricula.

Outra orientacdo que merece ser destacada € aquela trazida no art. 5° da Resolucao n°
20/2008 (JUIZ DE FORA, 2008a), a qual estabelece que o PPP e o Regimento Interno de
cada escola seja elaborado com a participagdo de toda a comunidade escolar para,
posteriormente, ser analisado pelo DEAP e pelo Departamento de Gestdo Escolar (DGE). Por
fim, deverdo ser registrados na SME-JF e amplamente divulgados pela Direcdo e pelo
Colegiado na comunidade escolar. Ambos devem ser reavaliados e, se necessario, atualizados,
anualmente, também de forma coletiva, respeitadas as normas legais vigentes.

A legislacdo supracitada também apresenta uma série de outras determinacgdes cabiveis
ao EF de nove anos em Juiz de Fora. Nela fica estabelecido que o médulo-aula para os anos
iniciais do EF deve ser, assim como na El, de no minimo cinquenta minutos e de no maximo
sessenta minutos, de acordo com o PPP e o0 Regimento Interno da escola. O quadro curricular
semanal deve ser composto por, no minimo, vinte e cinco modulos-aula e no maximo, por
vinte e sete, divididos em pelo menos duzentos dias letivos e oitocentas horas anuais de
efetivo trabalho com atividades de ensino-aprendizagem, assim como define a LDB/96.

O numero de professores para as turmas dos trés primeiros anos do EF de nove anos

ndo devera ultrapassar o total de trés profissionais por turma, incluindo no quantitativo o
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professor de Educacdo Fisica e o de complementacdo de carga horaria. Para cada uma das
turmas de quarto e quinto anos é permitido haver, no maximo, quatro professores.

A legislacdo municipal também traz determinacfes para o processo avaliativo do
aluno pertencente a sua rede de ensino. A Resolugdo n° 12/2005 (JUIZ DE FORA, 2005), no
seu art. 24, compreende que a avaliacdo deve ser “[...] constante e continua, compreendida
como parte integrante do processo pedagogico, com o objetivo de identificar os avangos e
diagnosticar as necessidades de reorganizacdo das acdes educativas ao longo do processo.”.
Por esse motivo, em seu art. 25, determina que sejam garantidos nesse processo de avaliacdo

do desenvolvimento do aluno:

I — a permanente informacdo e registro sobre o desempenho do aluno em
relacdo aos objetivos do planejamento curricular;

Il — a observancia a flexibilizacdo e a adaptacdo curricular em respeito aos
diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos;

I11 — o replanejamento didatico;

IV — a prética de avaliagdo continua e processual, de forma a propiciar 0s
meios necessarios a continuidade da aprendizagem do aluno;

V — avango escolar para os alunos que apresentarem rendimento superior ao
estabelecido nos objetivos da proposta pedagégica do ano escolar de sua
faixa etaria;

VI — aceleragdo de estudos para aqueles que apresentarem distor¢do entre
série e idade, desde que fundamentada pedagdgica e legalmente. (JUIZ DE
FORA, 2005).

Na Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora existe uma flexibilidade na forma de
realizar esse processo de avaliacéo, portanto, possibilita a propria instituicdo de ensino e a sua
comunidade escolar, respeitada a lei vigente, estabelecer em seu PPP e em seu Regimento
Interno os critérios, as formas de registro, os instrumentos e a periodicidade com os quais ele
se dard. A Resolugdo n° 12/2005 (JUIZ DE FORA, 2005) cita como formas possiveis de
avaliar e registrar o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem as fichas de registro
descritivo e analitico do desempenho do aluno e as fichas sintéticas contendo dados
numericos, conceitos e mencdes. No caso de alunos do primeiro ano do EF de nove anos,
determina que o registro avaliativo seja feito “[...] através de relatérios descritivos, periodicos,
devendo acompanhar o aluno, no caso de transferéncia, ndo podendo o aluno ser retido em
hipdtese alguma.” (JUIZ DE FORA, 2005), conforme consta no art. 33. Dados numéricos
e/ou conceitos poderdo ser utilizados para registro avaliativo a partir do segundo ano do EF,
no regime de promocao por séries, quando a escola assim optar. J& na organizacdo por ciclos,
a progressao devera ser continuada até o final de cada etapa, momento em que, conforme o

caso, podera haver retencdo do aluno para complementacao do programa do ciclo.
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No que tange a organizacéo curricular, a legislacdo do municipio, em seu art. 5° (JUIZ
DE FORA, 2009), especifica como competéncia da SME-JF, dentre varias outras, a
formulacdo e a articulacdo das politicas publicas educacionais, de forma integrada com as
politicas estaduais e federais e com os demais 6rgdos ou entidades que atuam nestas areas, € a
implantacdo das diretrizes para a El e para o EF da Rede. O mesmo dispositivo legal, no art.
12, atribui ao DEAP a funcdo de acompanhar e assessorar a implantacdo das diretrizes basicas
do EF nas escolas municipais e também a de definir diretrizes pedagogicas, a partir de estudos
e pesquisas, para o atendimento educacional aos alunos da Rede Municipal, em consonancia

com as normas e orientacdes dos sistemas federal e estadual de ensino.

Legislacio Eixo

= Lei n°9.394/96 — LDB, art. 26 Historia e Cultura Afro-Brasileira
S Lei n®9.394/96 — LDB, art. 32 §5° Direitos das criancas e dos adolescentes
3 Lei n® 9.503/97 Educacdo para o Transito
- Lei n®9.795/99 Educacdo Ambiental

Lei n° 10.260/02 Cultura e Cidadania

Lei n® 10.262/02 Educacdo ambiental e qualidade de vida

Lei 10.305/02 Prevencdo ao uso e/ou abuso de toxicos e de
Tg_ substancias causadoras de dependéncia quimica
'S ou fisica
S Lei 10.633/04 Estudos Basicos de Direitos e Deveres do
= Consumidor

Lei 11.193/06 Processo de envelhecimento

Lei 11.237/06 Visitas obrigatérias aos pontos turisticos e/ou

culturais de Juiz de Fora

Quadro 7: Leis e seus respectivos eixos tematicos a serem contemplados pelo curriculo do EF na Rede
Municipal de Juiz de Fora
Fonte: JUIZ DE FORA (2008a), elaboragdo propria.

O art. 28 da Resolucao n° 20/2008 (JUIZ DE FORA, 2008a) determina que o curriculo
para o EF da Rede Municipal de Juiz de Fora preveja os componentes curriculares da Base
Nacional Comum (Lingua Portuguesa; Matematica; Ciéncias; Geografia; Historia; Artes;
Educacdo Fisica; Educacdo Religiosa na forma prevista pela LDB/96) e, ainda, seja
complementado, de forma interdisciplinar e contextualizada, por uma Parte Diversificada, a
saber: Saude, Sexualidade; Vida Familiar e Social; Meio Ambiente; Trabalho; Ciéncia e
Tecnologia; Cultura. A referida Resolucdo apresenta também o0s eixos tematicos a serem
desenvolvidos no trabalho curricular do EF, em cumprimento a legislacéo obrigatoria: “Além
dos componentes curriculares previstos no paragrafo anterior, a escola devera desenvolver em
sua organizacao curricular, de forma interdisciplinar e contextualizada, 0s eixos tematicos

previstos na legislagdo vigente, conforme indicado no Anexo I1.” (JUIZ DE FORA, 2008a),
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conforme consta no art. 29. Dentre as citadas leis e seus respectivos eixos tematicos, algumas
estdo listadas no Quadro 7 da pagina anterior.

O foco dado a alfabetizacdo nas séries iniciais do EF de nove anos, assim como
verificado ter acontecido nos ambitos federal e estadual, em Juiz de Fora, foi um tema muito
discutido, principalmente nos encontros do grupo de estudo O Ensino Fundamental de nove
anos. Para a SME-JF, “[...] ler e escrever ndo é apenas codificar e decodificar palavras, mas
também relaciona-las na leitura do mundo.” (JUIZ DE FORA, 2008c, p. 44). Assim, parte das
definicbes de Magda Soares (2004, p. 91-92 apud JUIZ DE FORA, 2008c, p. 44-45), para

compreender a alfabetizacédo e o letramento como:

Letramento é o exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita, seja
para informar ou informa-se, para interagir com outros, habilidades de
orientar-se pelos protocolos de leitura que marcam o texto ou de langar méo
desses protocolos [...].

Alfabetizacdo é o processo de aquisi¢do da “tecnologia da escrita”, isto é, do
conjunto de técnicas — procedimentos, habilidades — necessarias para a
prética da leitura e da escrita: as habilidades de codificagdo de fonemas em
grafemas e de decodificacdo de grafemas em fonemas, isto é, o dominio do
sistema da escrita [...].

A SME-JF, conforme apresenta o documento norteador (JUIZ DE FORA, 2008c),
concebe que esses processos — de alfabetizacdo e de letramento — estdo associados a um
conjunto de fatores sociais, politicos, econdmicos e culturais, e que sdo retratados atravées das
concepcdes e dos métodos utilizados. Assim, pressupondo uma concepcdo de alfabetizacdo
letrada, construiu orientacGes para a organizacgao do trabalho nos anos iniciais do EF de modo

a proporcionar ao aluno:

eConstruir conhecimentos linglisticos como: organizacao da folha; distingdo
de letras, desenhos e/ou logomarcas e reconhecimento de palavras.
eParticipar de situacbes de uso da escrita (escrever para registrar
informac0es, organizar memorias, organizar acles, entre outros).

eTer consciéncia de que lemos e escrevemos para alguém, pois nas nossas
palavras encontram-se muitas vozes.

eReconhecer géneros textuais enquanto formacdes discursivas que atendam
a uma funcdo social (a organizacdo de uma carta, noticia, receita, bilhete, e-
mail, texto cientifico, poesia, propaganda e outros).

Como alerta o documento (JUIZ DE FORA, 2008c, p. 43), o EF de nove anos néo
pode ser entendido como uma extensdo do tempo para a preparacdo da alfabetizacdo, mas

como uma oportunidade de atribuir outros sentidos a concepcdo de infancia e imagem de
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crianca como “[...] sujeito de direito e construtor de suas aprendizagens, dentre elas o
processo de ler e escrever.”. Com essa preocupacao, inicialmente, o grupo se questionou sobre
a viabilidade do inicio dos processos de alfabetizacdo com as criangas de seis anos. No
entanto, logo perceberam que esse € um processo que se inicia muito antes da vida escolar dos
alunos, os quais ja trazem para a escola todas as suas experiéncias de vida e 0s seus saberes
relativos a linguagem escrita. E sdo essas experiéncias e conhecimentos iniciais que servirdo
como base para as novas aprendizagens. Como explicado pelo texto (JUIZ DE FORA, 2008c,
p. 47), “[...] os novos conhecimentos se enredam com 0s conhecimentos que ja possuimos, 0s
quais s&o nossas maiores referéncias.”.

Dessa forma, a SME-JF destaca que os processos de uso social da escrita e da leitura
gue antecedem a entrada do aluno na escola devem ter um espacgo na escola, com garantia de
respeito e continuidade desse processo de alfabetizacdo nessa faixa etaria repleta de
especificidades. Assim,

[...] desde a Educacdo Infantil, as criancas devem experienciar eventos e
praticas de letramento que fazem parte de um processo de construcdo da
leitura e escrita. Através do ludico, do brinquedo e brincadeira, das relaces
sociais com os pares e com 0 conhecimento, as criancas da Educacao Infantil
e do Ensino Fundamental vdo se construindo sujeitos letrados e
alfabetizados. (JUIZ DE FORA, 2008c, p. 48).

O que é considerado importante pela SME-JF ndo ¢ estabelecer niveis de alfabetizagdo
dos alunos, mas saber quais e discutir sobre os conhecimentos que a crianga constrdi sobre a
escrita. Assim, a SME-JF enfatiza a escrita espontanea do aluno, descrita como “[...] aquela
que a crianga organiza a partir de sua compreensdo da funcdo social da escrita (para que e
para quem se escreve) e de sua compreensao dos processos alfabéticos da escrita (uso de
letras, quantidades e qualidades das mesmas e percepcdes de unidades sonoras [...].” (JUIZ
DE FORA, 2008c, p. 45). Nesse trabalho com a escrita espontanea, como explica o
documento analisado, o ensino da lingua ndo se da por processos gradativos, nos quais
primeiro ensinam-se as letras, silabas, palavras e pequenos textos. “[...] pelo contrério,
entende-se que se aprende ler e escrever, lendo e escrevendo.” (JUIZ DE FORA, 2008c, p.
45). Para que isso seja possivel, ndo basta que os alunos sejam envolvidos em um ambiente
alfabetizador, “[...] entendido apenas como rotulos e textos fixados na sala.” (JUIZ DE
FORA, 2008c, p. 48), e nem ter livros expostos em estantes. A SME-JF ressalta que €
necessario que 0s processos linguisticos e semanticos da lingua sejam mediados pelo

professor. E aponta ainda eixos orientadores para o trabalho pedagdgico com os trés primeiros
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anos do EF, a serem observados pelas escolas na organizacdo de seus planejamentos:
Compreensdo e valorizacdo da oralidade; Compreensdo e valorizagdo da cultura escrita;
Apropriacdo do sistema de escrita; Leitura; Producdo escrita (JUIZ DE FORA, 2008c).

Esses eixos, bem como seus respectivos descritores, foram produzidos em consonancia
com as orientagOes presentes nos documentos do CEALE, da UFMG e do Pro-Letramento, do
MEC. Segundo a Secretaria (JUIZ DE FORA, 2008c), eles representam uma possibilidade do
professor conhecer e compreender os conhecimentos que envolvem a aprendizagem e o
ensino da lingua materna e ressalta que ndo devem ser entendidos apenas como conteldos a
serem distribuidos ao longo do ano letivo.

Apesar de, até o0 momento da redacdo final dessa dissertacdo de mestrado, ainda ndo
haver na Rede Municipal de Juiz de Fora uma proposta curricular voltada para o EF de nove
anos pronta, cabe as escolas discutirem 0s pressupostos presentes nos documentos
orientadores e legais ja elaborados e, com seus profissionais, de forma coletiva, construirem
suas propostas tendo em vista a aprendizagem de seus alunos. “E esta é a tarefa de TODOS na
escola.” (JUIZ DE FORA, 2008c, p. 53, Grifos do autor).
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4 O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE
JUIZ DE FORA E AS MODIFICACOES CURRICULARES

Neste capitulo sdo apresentadas as analises resultantes das entrevistas que foram
realizadas com profissionais de algumas escolas da Rede Municipal de Ensino de Juiz de
Fora. Primeiramente expfe, de maneira sucinta, as caracteristicas das escolas pesquisadas,
como o numero de alunos atendidos, os cursos que sdo oferecidos, o espaco fisico e 0s
recursos auxiliares de ensino disponiveis, o perfil do aluno atendido e o perfil do quadro
docente dessas instituicdes. Posteriormente remete a apresentacdo dos profissionais que foram
escolhidos como sujeitos da pesquisa: cargos, formacdo, tempo no magistério, tempo na
escola e experiéncias como professora de EI e como professora alfabetizadora. No terceiro
momento descreve os dados relativos ao conhecimento dos professores sobre a politica de
ampliacdo do EF, bem como suas opinifes e expectativas iniciais. Em seguida, relata as
modificacdes curriculares ocorridas em cada escola para o atendimento ao dispositivo legal e
apresentadas algumas avaliaces feitas pelos profissionais entrevistados da politica e dos
resultados ja alcancados.

Como ja descrito na metodologia do presente trabalno de mestrado, as escolas
escolhidas para ser objeto de investigacdo foram aquelas que atenderam aos seguintes
critérios estabelecidos: terem diferentes perfis; estarem situadas em diferentes regides de Juiz
de Fora; terem pelo menos um de seus profissionais participado do grupo de estudo Ensino
Fundamental de 9 anos, promovido pela SME-JF; ter apresentado uma melhora significativa
do IDEB de 2005 para o de 2009. Ja os sujeitos investigados foram escolhidos a partir da
indicacdo de cada escola, que apontou quem eram os profissionais que estiveram diretamente
ligados a esse processo de amplia¢do na sua instituigéo.

Desta maneira, foi realizado o trabalho de pesquisa em seis escolas municipais de Juiz
de Fora, com diferentes caracteristicas entre si e com diferentes localizacGes na area urbana
do municipio. Dessas seis escolas, duas puderam ser consideradas de porte menor, por
atenderem entre 300 e 400 alunos. As outras quatro, maiores, atendem entre 700 e 1200
alunos. A maioria dessas escolas funciona nos trés turnos (manha, tarde e noite) e atendem o
EF regular e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Quatro dessas instituicbes também
oferecem a El.

Todas as escolas visitadas sdo bem equipadas, tém diversos recursos auxiliares de

ensino e varios outros materiais pedagogicos como: televisdo, DVD, som, data show,
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retroprojetor, computadores, jogos e livros. Todas também tém disponivel uma biblioteca e a
maioria conta ainda com um laboratorio de informatica. Outras salas como sala de video, sala
de danca, sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE)®, laboratério de Ciéncias,
laboratorio de Artes e varanda para leitura também foram encontradas em algumas dessas
escolas. A inexisténcia desses demais espacos em algumas escolas foi justificada pela
limitacdo do espaco fisico das instituicdes, que sdo bem pequenas. De acordo com a
coordenadora da escola AT, a CAT™, “A escola tem muitas coisas. Qualquer coisa que
precisar, é s pedir para a Secretaria que eles mandam.”.

A maioria das escolas investigadas atende alunos moradores do préprio bairro no qual
estdo situadas. Outras, porém, tém matriculados alunos provindos de diferentes bairros da
cidade, vizinhos ou ndo do bairro onde se localiza a escola. E o caso, por exemplo, da escola
TE, que, por estar situada em um bairro muito pequeno, no qual a demanda é reduzida,
sobram muitas vagas, que geralmente sdo preenchidas por alunos de diferentes bairros de Juiz
de Fora, que ndo encontram vaga em escolas mais proximas as suas residéncias ou que foram
transferidos de outras escolas por problemas indisciplinares.

Com relacdo ao perfil de aluno atendido por essas escolas, foi observado que ha uma
grande diversidade. Na escola FR, por exemplo, a coordenadora destacou que os alunos tém
boa situacdo econémica e bom desempenho escolar. CAM afirmou que a comunidade do
entorno da escola AM é muito boa e participativa e que, na escola, ndo ha aluno pobre,
carente. Ela atribuiu isso a programas como o Bolsa Familia, por exemplo, “[...] que faz com
que eles tenham mais recursos, de alimentacdo... A gente tem alguns, mas sdo casos isolados,
mas ndo sdo a maioria.”. Ja em outras escolas como a AT e a TN, as profissionais

entrevistadas ressaltaram que o perfil de seus alunos retrata uma grande quantidade de alunos

8O AEE, de acordo com a Resolucéo n° 4 da CEB, de 2 de outubro de 2009, é voltado para o atendimento de
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Deve ser
ofertado em salas de recursos multifuncionais da propria escola ou em centros de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituigdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos. Tem como funcdo complementar ou suplementar a formacdo do aluno por meio da
disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena
participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem. Realiza-se em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino, como parte integrante do processo educacional.

Como acordado com os profissionais entrevistados, os nomes verdadeiros das escolas e desses profissionais
foram resguardados e, assim, nesta dissertacdo, foram substituidos por letras, figurando, portanto, de forma
ficticia. Os nomes das escolas estdo representados por duas letras. Para identificar os profissionais
entrevistados em cada escola, foi acrescentada a essas duas letras do nome da escola a letra inicial do cargo
ocupado pelo profissional na instituicdo pesquisada (“D” para diretora, “V” para vice-diretora, “C” para
Coordenadora e “P” para professora).

19
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carentes, com pouco poder aquisitivo, descrito por CTN como uma “[...] situacdo
social/econdmica ‘delicada’.”. CAT complementou expondo que varios dos alunos
matriculados na escola onde trabalha vai a escola por causa da merenda, por exemplo.

No que tange ao perfil dos professores das escolas participantes dessa pesquisa de
mestrado, foi possivel constatar que a maioria deles é de profissionais efetivos da rede. No
entanto, é necessario destacar que é bastante consideravel a quantidade de professores
contratados presentes nas escolas municipais de Juiz de Fora. Isso implica em uma grande
rotatividade desses profissionais nas escolas, 0 que € visto como um grande obstaculo no
sistema educacional municipal investigado, pela ndo garantia de um processo continuo de
trabalho. Esse problema fica ainda mais agravado quando essa rotatividade de professores
figura nas turmas de 1° ano, que deve ser considerado, conforme legislacdo vigente,
juntamente com o 2° e com o 3° anos, como um ciclo Unico pedagdgico. Foi o caso da escola
CC, em 2010, quando todos os professores das turmas de 1° ano eram contratados. A CFR
atribuiu esse grande numero de contratados no 1° ano a uma “cultura” existente na Rede
Municipal de que “[...] os professores que ja trabalham na escola ha mais tempo tém o direito
de escolher, ao final de cada ano letivo, as turmas que desejam trabalhar no ano seguinte. E ai
acabam sobrando as turmas de 1° ano para os contratados que estdo acabando de chegar na
escolal”. CAM disse acreditar que, em 2011, esse alto indice de professores contratados
podera permanecer, porém, a qualificacdo desses professores para o trabalho com a
alfabetizacéo serd maior. Isso devido ao fato de que, para este ano de 2011, a experiéncia e a
participacdo em cursos de capacitacdo nessa area de atuacdo foram dois dos critérios de
selecdo para o processo de contratacdo da PJF para professores dos anos iniciais do EF.

Nessa pesquisa de mestrado foram entrevistados dez profissionais da Rede Municipal
de Ensino de Juiz de Fora, lotadas nas seis escolas participantes da investigagéo. Dentre essas
profissionais, duas sdo professoras, uma vice-diretora, uma diretora e seis coordenadoras.
Como constatado nas entrevistas realizadas, todas tém concluido um curso de graduacéo e
nove delas também algum curso de pds-graduacdo (stricto ou lato sensu). A maioria diz
participar, sempre que possivel, de cursos de capacitacdo de professores, principalmente os
que sdo oferecidos pela SME-JF. O tempo de atuacdo no magistério varia de 4 a 24 anos, 0
tempo de trabalho na escola de 2 a 15 anos e nem todas tém experiéncia como professora de
El ou como professora alfabetizadora. Varias também atuam em outra escola, em turno
diferente, exercendo a mesma ou outra fungéo.

Através dos dados coletados nas entrevistas ficou evidente que todas as profissionais

entrevistadas conheceram a politica de ampliacdo do EF através da legislagdo. Conforme
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relatado por algumas delas, quem ja atuava na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais —
que implantou o EF de nove anos, obrigatoriamente, em 2004 —, ja conhecia essa politica
guando ela chegou a Rede Municipal. Foram os casos de VTN, PAT e CAM. CAM relatou
que, na Rede Estadual, recebeu um excelente material orientador da SEE-MG sobre a
proposta de ampliacdo no estado, o qual a Rede Municipal também teve acesso a partir de
2009. CFR disse que, quando a ampliacdo foi implantada no estado de Minas Gerais, ja previa
que ela chegaria também ao municipio de Juiz de Fora.

Quando questionadas sobre suas primeiras impressdes, sentimentos e opinides com
relacdo a politica, a maioria citou a preocupacdo, a ansiedade, a desconfianga e 0 medo diante
de algo novo, até entdo desconhecido. Esses dados sdo consoantes com os dados encontrados
na pesquisa realizada por Gorni (2007) no estado do Parana, ja apresentados nesse trabalho,
qgue indicam o despertar desses sentimentos nos professores devido a insuficiéncia de
conhecimento da politica. Dentre os principais temores mencionados pelas profissionais de
Juiz de Fora, houve a preocupacdo com o inicio do trabalho de alfabetizacdo aos seis anos de
idade, como foi recomendado pelo MEC (BRASIL, 2009b) para os anos iniciais do EF. Para

CFR, esse é um fator preocupante porque

[...] infelizmente, a partir do momento que diz que é o 1° ano, que vai
alfabetizar, na cabeca principalmente do professor que ta 14 na sala de aula,
passa a ter uma outra conotagdo. [...] a alfabetizacdo muda a configuragéo da
sala de aula. Infelizmente, ndo deveria ser, mas muda, né? Até a formacéo
dos grupos, a disposi¢do das carteiras... Tudo isso muda.

VTN até aprovou, desde o inicio, o foco dado a alfabetizacdo na ampliacdo do EF,
porém, inquietou-se diante da possibilidade de esse trabalho néo ser feito de forma correta,

uma vez que esse ele deveria ser concebido como um processo com dois anos de duracao:

A alfabetizacdo é algo complexo, ndo tem que ser trabalhado esse método
magico em a crianga vai aprender em um ano, isso nao da certo. Antes havia
a cobranca de que na 12 série a crianga ja precisava estar alfabetizada. E
agora isso foi transferido para o 3° periodo, que é o 1° ano. Ficou tudo igual!
Muitas coisas continuaram a ser como ja eram. Ainda continua um ensino
muito didatizado, com as aulas ja prontas pra crianga e ndo priorizando o
desenvolvimento das habilidades, da construcdo da escrita, da criacéo.

Na escola FR, uma alternativa encontrada para tentar amenizar essa possivel
interrupcao proveio de uma sugestao da propria SME-JF: a de o professor que assumisse uma

turma de 1° ano em um ano letivo permanecesse com essa mesma turma no 2° ano, no ano
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letivo seguinte. Nesta escola, CFR disse que “[...] viu quem queria trabalhar com
alfabetizacédo e falou: ‘Pelo menos dois anos vocé tem a obrigacdo, vocé tem o compromisso
de ficar com essa turma. Essa turma é sua!’.”. Para essa coordenadora, a opcao de trabalho da
escola contribuiu para a garantia da continuidade do processo de alfabetizacdo a medida que,

dessa maneira,

[...] o professor tinha a possibilidade e ndo tinha aquela coisa enlouguecida
de “Ah! Eu preciso vencer esse contetido, porgue no ano que vem ele vai pra
outro professor, ai 0 outro professor tem que dar continuidade, entdo eu
preciso correr com a grade, eu preciso correr com o contetido’. E muito mais
tranquilo. Foi respeitado mais o tempo da crianga, quer dizer, a crianca
passou a ter, realmente, dois anos pra se alfabetizar. Essa foi uma sugestdo
da Secretaria que a escola adotou e adota até hoje.

O respeito ao tempo da crianca, destacado por CFR, alias, foi outra preocupag¢do muito
citada pelas profissionais entrevistadas no comec¢o do processo de implantagdo do EF de nove
anos na Rede Municipal. E isso aconteceu, em maior quantidade, com os professores que
atuavam na EI. Havia, inicialmente, o receio de que o direito de ser crianca fosse perdido, em
virtude da ideia ja arraigada entre os professores de que, no EF, “a coisa ja € séria”, ndo
abrindo, portanto, possibilidades suficientes para o brincar. E como fora explanado por
Nascimento (2007) ao comentar que a crianga, ao chegar no EF, perde o espaco e o tempo do
brincar existentes na El para o tradicional ensino que pouco ou nada prioriza o ladico, que é
tdo importante para o processo de aprendizagem infantil.

Por outro enfoque, PAT disse que j& concebia a existéncia de um tempo maior para a
crianca se alfabetizar como algo benéfico e necessario. De acordo com seus relatos, ela ja
percebia a ainda existente diferenca de desempenho de criancas que passaram pela EI antes do
EF. Segundo PAT, em opinido consoante com o argumento do MEC (BRASIL, 2004a) e com
os resultados observados pelo SAEB 2003 ja& demonstrados, as criangas que tiveram
experiéncias escolares anteriores ao EF obtém resultados de aprendizagem muito melhores do
que as que sé iniciavam esse processo de escolariza¢do aos sete anos (e agora aos seis anos).
Por essa razdo, assim que a proposta de ampliacdo chegou ao municipio, ela logo aprovou e
“abracou” a causa, sem qualquer resisténcia, inseguranca ou receio.

CFR citou outra grande preocupacéo: temia que a ampliacdo fosse apenas uma questao
financeira, “[...] porque essas criancas teriam direito ao financiamento, e esse financiamento

certamente impactou a midia.”. A inquietacdo da CAM foi a de tentar identificar qual era a
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politica publica que estava por tras dessa lei e a ainda a de conhecer como seria e 0 que teria
que ser usado como mecanismo de trabalho obrigatdrio.

Todas as dez profissionais ressaltaram que, posteriormente, esses temores iniciais
foram atenuados, na medida em que mais informag@es sobre a politica e mais orientacGes de
trabalho foram repassadas para elas.

CFR afirmou que a SME-JF, nesse sentido, deu muito suporte para as escolas nesse
processo de implantacdo do EF de nove anos, notadamente no que tange a concepcao de
infancia e a reestruturacdo curricular. Nesse aspecto é possivel observar que a SME-JF, assim
como recomendado pelo Ministério da Educacdo (BRASIL, 2006a) e elucidado por Moreira
(2000), buscou, ou melhor dizendo, tem buscado, subsidiar a materializacdo das novas
propostas curriculares nas escolas por meio de assessoria técnica, acompanhamento,
orientacBes e vérias outras a¢Oes. De acordo com essa coordenadora, foram promovidos
diversos cursos, palestras e grupos de estudo sobre o tema, na tentativa de levar
conhecimentos sobre a politica para todos os professores. Ela mencionou ainda que a SME se
disponibilizou para tirar duvidas e assessorar as escolas. CAM, de forma complementar,
relatou ter recebido da SME-JF diversos materiais para subsidiar as discussfes com 0s
professores nas escolas como CD, slides e textos. Além disso, também afirmou ter havido
reunides pedagogicas periddicas e o oferecimento de varios cursos voltados para a
capacitacdo dos professores e coordenadores. Nas palavras de CAM, “Foi dado todo o
embasamento tedrico para isso.”.

De forma antagbnica ao exposto por essas coordenadoras, VTN afirmou que a
orientacdo recebida foi “SO6 mesmo muito mais o aspecto legal do que o aspecto pedagogico
[...].”, exemplificando que houve apenas uma reunido com os diretores, para discutir a
legislagdo pertinente a politica, na qual Ihes foi entregue um livro orientador a ser repassado
para os professores das respectivas escolas. DCC, por exemplo, também reforga essa ideia ao
afirmar que o unico material repassado para a escola foi a legislacdo. Ja CAT disse nem ter
ficado sabendo de nenhum suporte dado pela SME: “E claro que deve ter sido passado alguma
coisa, mas como a gente ja tava sabendo mais ou menos como funcionava, ndo tivemos
dificuldades.”. Em todo processo de modificagéo curricular, principalmente quando se trata de
um processo democratico como o que tem tentado ser o voltado para o EF de nove anos, é
essencial que as Secretarias e 0s demais 6rgdos oficiais responsaveis procurem subsidiar e
assessorar as escolas nesse trabalho. Isso porque, como apontado por Moreira (2000), é a
partir dessas discussfes e dessas criticas as praticas e as atividades ja desenvolvidas € que

devem ser tomadas as decisOes referentes a construgdo da nova proposta.
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Todavia, centrar o curriculo na concretude das realidades escolares ndo pode
significar omissdo da secretaria ou sua retirada do cenério. Pelo contrério,
além dos indispensaveis recursos e incentivos a serem propiciados em uma
interacdo constante com a escola, discussdes entre 0s sujeitos dessa escola e
técnicos comprometidos e abertos ao didlogo sdo necessarias para
incrementar a qualidade do trabalho e garantir o sucesso da proposta, que é
sempre uma intencéo, um projeto, que adquire forma propria em cada escola
e em cada sala de aula. E essencial, portanto, que a secretaria procure
acompanhar, entender e mesmo orientar como se materializa a proposta em
guestdo nas escolas. (MOREIRA, 2000).

Outra orientagdo presente em documento analisado (BRASIL, 2004b) e ja descrita no
capitulo 1 deste mesmo trabalho diz respeito a necessidade de formagdo continuada para esses
docentes que atuardo com o0s anos iniciais do EF. Para o documento ministerial, essa
formacdo continuada deve ser objeto de reflexdo, de estudos, de planejamentos e de acgdes
coletivas e ligada as vivéncias cotidianas. Com a preocupacdo de verificar como tem
acontecido essa formacdo continuada das profissionais entrevistadas, questionei-as sobre a
participacdo delas e de outros profissionais da escola em que atuam em grupos de estudo, em
palestras e em cursos promovidos pela SME-JF. Trés das dez entrevistadas explicitaram que,
sempre que possivel, participam dos cursos oferecidos pela SME, ndo s6 para ampliar seus
conhecimentos como também para levar essas discussdes para 0s demais colegas na escola.
Dentre os cursos oferecidos e julgados como relevantes, trés foram os mais listados pelas
entrevistadas: o grupo de estudo sobre o EF de nove anos, o curso de alfabetizacdo com
assessoria da professora Elvira Souza Lima e o Pro-letramento. Além disso, todas as
entrevistadas também mencionaram o Seminario sobre as discussdes curriculares da Rede
Municipal de Ensino de Juiz de Fora.

A partir dos dados obtidos nas entrevistas percebemos que todas as escolas disseram
ter tido pelo menos um professor representando-as nessas discussdes do grupo de estudo
sobre o EF de nove anos, por exemplo, que foi descrito e criticado sob diversos enfoques. O
funcionamento desse grupo foi detalhado por alguns profissionais. Elas relataram que, nos
encontros, aconteceram diversas discussdes, sobre diferentes temas. Os principais temas
foram: o curriculo, a infancia e o brincar. Conforme dito por CFR, essas concep¢des eram
importantes, “[...] pois se precisava saber que infancia era essa para saber como trata-la no

EF.”. E completa:
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para mim, o principal ganho que a rede municipal teve, nessa discusséo, foi
esse: a gente demarcar bem de que infancia a gente tava tratando, do espago
gue essa crianca tinha que ter na escola. Porque ainda tem na rede muita
separacdo de escolas que sdo de El e escolas que sdo de EF. Entdo, essas
criangas, que ficaram no processo de transicao, entdo a maior parte delas foi
para escolas de EF, saiu das escolas de El, e esse espaco do brincar € muito
complicado.

Para tanto, CFR, PAT e CAM reportaram que foram levados para as discussdes pela
SME-JF as legislacdes pertinentes, as diretrizes ja existentes, as orientacdes constantes nos
documentos orientadores do MEC, textos de diversos autores e estudos de caso. Também
aconteceram palestras com professores convidados, seminarios, trocas de experiéncia entre 0s
profissionais participantes e ainda a analise da Rede Municipal de Ensino. Essas trés
profissionais afirmaram ter havido amplo espaco para a participacdo e esclarecimentos para
todos os presentes.

Dentre as principais orientagdes surtidas nesses encontros, CFR destacou a
observancia das especificidades das criancas de seis anos, o direito de essa crianc¢a continuar a
ser crianca, de ter seu tempo de infancia respeitado e a garantia do espaco para o brincar no
processo de escolarizagdo dessas criangas. PAT também enfatizou essa orientagdo ao explicar
que “a grande preocupacao era que, independente do que a escola fosse fazer, ndo poderia ser
perdida a ideia de que a crianca ndo poderia deixar de ser crianga, que esse tempo da infancia
tinha que ser respeitado.”. A partir dessas declaracGes € possivel verificar que em Juiz de
Fora, assim como recomendado pelo MEC (BRASIL, 2004b), houve uma grande preocupagao
com a preservacao do tempo da infancia, o que foi amplamente discutido e repassado para
todos os professores da Rede, conforme pudemos conferir no capitulo 3 desta pesquisa.

Para CFR, a principal contribui¢do do grupo de estudo para a escola foi a ideia de que
0 professor que optasse pelo 1° ano deveria trabalhar dois anos seguidos com essa mesma
turma, para dar continuidade ao trabalho, ao ciclo: “[...] o professor que pegasse o0 1° ano, que
ele continuasse no 2° ano e isso foi muito bom porque a gente, de certa forma, resolveu um
problema crénico da Rede [...].”. Para PAT, o grupo foi uma experiéncia muito importante
para a Rede como um todo, porque, de acordo com ela, sdo muito raras essas possibilidades
de encontro e discussGes em conjunto, 0 que € importante para que a Rede fique menos
heterogénea, sem nenhuma unidade nela, como se configura atualmente. Mas ressalva que “é
claro que ndo se pode deixar de lado a singularidade de cada escola.”. Para essa professora,
essa troca de experiéncias é algo muito enriquecedor e “Momentos como esse deveriam ser

mais constantes na rede.”.
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CAM julgou o grupo de estudo sobre o EF de nove anos como uma agdo muito
interessante por parte da SME-JF. VTN também o concebeu como algo positivo, pois “Eles
discutiram nessas reunides, foi descentralizado tudo. [...] a gente foi pegando um [professor]
de cada area e com isso a gente conseguiu avancar.”. Para ela, essa possibilidade de
participacdo das escolas e dos educadores foi um grande ganho, porém, destaca que, devido a
incompatibilidade de horarios em que os encontros eram marcados com a disponibilidade dos
professores, a participacdo destes foi limitada. VTN expds mais detalhadamente o que

aconteceu na escola em que trabalha no trecho a seguir:

Entdo eu achei que nesse ponto foi interessante por terem convocado as
escolas, o0 Unico problema era que as convocacdes eram sempre em datas as
vezes complicadas ou muito em cima da hora. Entdo muitos professores néo
puderam participar. [...]. Entdo muitos professores, com O6timas propostas
nossos, Ndo participaram porque ndo tinham quem 0s substituissem e a assim
a Prefeitura ndo os dispensava. Entdo o que acontecia? la professor de
biblioteca, ia professor de laboratério de aprendizagem [...] porque elas eram
dispensadas e as de sala de aula ndo eram. Na segunda melhorou um pouco,
mas tinha que pegar alguém que fosse da escola para substituir. Isso também
atrapalhou porque ai quase ninguém da escola podia ir. Se pudesse chamar
alguém de fora pra dar a aula, ai seria mais facil. Muitos professores nao
quiseram porque estavam fechando nota, fechando portfélio... Os problemas
foram mais por causa das datas. Ai a escola fica pecando um pouco na
representatividade. Porque quem realmente queria, gostaria de ir, acabou néo
indo.

Devido a essa limitacdo, CFR percebeu que a maior participagdo no grupo foi de
coordenadores. CAM também afirmou ndo ter visto uma quantidade expressiva dos
professores da Rede nas discussfes, mas ndo deixa de destacar outros fatores responsaveis por
tal fato, como os professores que trabalham em duas escolas, e que, por esse motivo, ndo tém
horario disponivel para o curso. Ela, como coordenadora, tinha horéario mais flexivel do que
outros professores e, assim, participou das discussdes em nome da escola. A professora PAT
ponderou que, os professores, dentro de suas possibilidades, participaram e gostaram bastante
do grupo.

Foi possivel perceber que, nas escolas pesquisadas, houve 0 movimento de repasse de
informacdes dos professores que participaram das discussdes para os demais professores das
escolas em que atuam. Assim como orientado pelo MEC (BRASIL, 2004b), os dados
revelaram que, em Juiz de Fora, houve uma tentativa de envolver toda a equipe pedagdgica de
cada escola na implementacdo da politica e, principalmente, na construcdo das propostas

curriculares, na busca por um comprometimento de todos com o trabalho realizado, com o0s
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propositos discutidos e com a adequacdo de tal projeto as caracteristicas sociais e culturais da
realidade em que a escola esta inserida. PCC relatou que, inclusive, era dispensada pela escola
no dia do encontro para que pudesse participar. Em troca, na reunido seguinte, ela deveria
compartilhar as informacdes provindas do encontro do grupo para os demais educadores da
escola. A Unica exce¢do percebida nessa investigacdo foi a escola AT, em que a professora
PAT relatou ndo ter havido nenhum movimento com essa pretensdo. De acordo com essa
profissional, na escola, “cada um dos participantes correu atras por conta propria e utilizou as
informacdes adquiridas apenas para o seu proprio trabalho.”.

VTN, apesar de ter aprovado a iniciativa da SME-JF, ao ser questionada sobre as
contribuicdes do grupo para a escola, respondeu: ‘Olha, eu acho que do grupo de estudo nédo
foi muito grande ndo. As meninas até criticaram um pouco. Elas acharam muito voltado mais
para 0 5% 0 6° ao 9° [ano], enfim, n6s achamos que a alfabetizacdo acabou nem sendo o
foco.”. DCC também declarou que o foco das principais discussdes do grupo estiveram mais
voltadas para a interdisciplinaridade do que para a alfabetizacdo. De acordo com a diretora da
escola CC, esse tema sO foi melhor discutido no curso ministrado pela professora Elvira
Souza Lima, também promovido pela SME-JF.

Sobre esse curso, CAM disse que a assessoria da professora Elvira tem ajudado
bastante o trabalho das professoras alfabetizadoras. Segundo a coordenadora da escola AM,
gue também participou do curso em sua primeira edicdo, em 2010, apesar de ele ser destinado
para o trabalho com o 2° ano, abrange também o 1° e 0 3° anos, devido ao entendimento de
que essas trés fases iniciais do processo de escolarizacdo constituem um ciclo Unico de
alfabetizacdo. CAM ressaltou que “E muito interessante porque isso trds um retorno pra
escola de todo o trabalho que € desenvolvido. Existem erros e acertos, mas € nesse sentido
que a gente faz esse movimento de mudanga.”.

Outra acdo da SME-JF citada pelas entrevistadas foram as duas edi¢cGes do Seminario
sobre Curriculo da Rede Municipal. CAM destacou que as discussGes ocorridas nesses
seminarios foram excelentes. Como descrito por ela, os grupos de discussdo foram divididos
por disciplina. Teve também o de El e o de EJA. Foram questdes discutidas no seminério: as
falhas da rede, a grade curricular como ela estava posta, o que poderia ser feito de mudanca e
0 que deveria permanecer. Foi usado como base o programa Pro-letramento, do MEC. Foram
trabalhadas as nomenclaturas como: introduzir, trabalhar, consolidar, ampliar etc. CAM
ressaltou que “Com isso a gente vem acompanhando como a EB constitui a base de todo o
processo educacional.”. A coordenadora da escola AM explicou que, com as discussoes

resultantes desse primeiro seminario, foi elaborado um documento preliminar da proposta da
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Rede. Este, por sua vez, foi levado para o segundo seminario, no qual foram montadas sub-
comissfes com professores da Rede para estruturarem as discussbes e elaborarem o
documento final. Conforme informacdes de CAM, “O prazo para isso € o inicio do ano letivo
de 2011. Até fevereiro de 2011 pretendem ter pelo menos uma versdo revisada do documento
preliminar.”. Para CAM, “As discussdes estdo ocorrendo. Entdo, assim, ndo € uma coisa
unilateral. A porta foi aberta [...].”. CAT discordou que tenha tido essa abertura. Ela nao
percebeu contribuicbes significativas das atuais discusses sobre o curriculo acontecidas no
seminario para a escola, porque acha que tudo da SME ja vem muito pronto para a escola: “E
sO para inglés ver, de um modo geral! S6 mesmo se a gente aparecer com uma ideia muito
extravagante que voceé vai ser ouvido.”.

Compartilhando as ideias apresentadas por Matos e Paiva (2007) de que uma politica
curricular pode ter diversas leituras, e que estas podem extrapolar a esfera oficial, seja ela
federal, estadual, municipal e até mesmo na escola e nas salas de aula, ao passar por processos
de recontextualizacdo, a partir de todas essas informacdes recebidas pelas escolas, sejam elas
legais e/ou orientadoras, cada instituicdo de ensino se organizou de uma forma para implantar
0 EF de nove anos e construir sua proposta curricular. Na escola FR, por exemplo, como
relatado por CFR, as informagdes sobre a ampliacdo foram repassadas aos professores pela
coordenadora, nas reunides pedagogicas. Na época, ainda nao havia o projeto de o professor
ficar dois anos com a mesma turma, mas, na escola, j havia a preocupacdo de que esses
professores fossem efetivos da escola e que fossem ficar durante todo o ano letivo, para o
trabalho ter continuidade. Por esse motivo, a escola determinou que o professor que optasse
por trabalhar com a alfabetizacdo assumiria o compromisso de ficar com a mesma turma
durante dois anos seguidos (no 1° e no 2° ano). Isso porque, dessa forma, a escola conseguiria
proporcionar a continuidade do processo de alfabetizagdo, a0 mesmo tempo em que permitiria
mais tempo para o trabalho do professor e o respeito ao tempo da crianga, que passaria a ter

realmente dois anos para se alfabetizar. Nas palavras de CFR,

[...] o professor tinha a possibilidade e ndo tinha aquela coisa enlouquecida
de “Ah, eu preciso vencer esse contetdo, porque no ano que vem ele vai pra
outro professor, ai 0 outro professor tem que dar continuidade, entdo eu
preciso correr com a grade, eu preciso correr com o conteido”. E muito mais
tranquilo. Foi respeitado mais o tempo da crianga, quer dizer, a crianca
passou a ter, realmente, dois anos pra se alfabetizar. Essa foi uma sugestéo
da Secretaria que a escola adotou.
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Concatenado a isso, a coordenadora ressaltou que essa acdo da escola também foi uma
maneira de aproveitar melhor a capacitacdo dos professores, pois, muitas vezes, o profissional
contratado chegava a escola, assumia uma turma de alfabetizacdo e se capacitava para esse
trabalho por meio de participacdo em grupos de estudo e em cursos. Quando o contrato dele
terminava, ia para outra escola e assumia outra turma, nem sempre de alfabetizacdo, o que néo
garantia a continuidade do trabalho para o qual ele se capacitou. Entdo, para CFR, “[...] esse
projeto, de certa forma, corrigiu isso.”. Na escola FR, porém, esse processo demorou dois
anos para se organizar, devido ao grande nimero de professores contratados na Rede que
estavam com essas turmas de 1° ano na escola.

Além desse grande numero de professores contratados, outra dificuldade com a qual a
escola FR se deparou foi a de encontrar professores que quisessem ser alfabetizadores e ainda
gue eles quisessem assumir a mesma turma por dois anos consecutivos. Além disso, para a
implantacdo do EF de nove anos, a escola FR teve que desenvolver com os pais um trabalho
para explica-los que, apesar de os pequenos ja estarem no EF, 0 1° e 0 2° anos constituem um
processo de alfabetizacdo, portanto, ndo ha a necessidade de que ele se conclua ao final do 1°
ano. Conforme CFR, se ndo houver esse trabalho de esclarecimento dos propésitos da escola,
os pais esperam que seus filhos sejam alfabetizados até o final do 1° ano, como acontece em
outras escolas. Caso contrario, podem duvidar da qualidade da instituicdo. E, para ela, “E ai €
muito complicado! Porque eles estabelecem, as vezes comparacoes [...]. As vezes ndo é
porque ele é melhor, € porque 14 eles trabalham com uma concepgéo diferente da nossal!”.

A indefinicdo e a confusdo das legislagdes existentes, principalmente no que diz
respeito a data de corte para matricula aos seis anos no EF, foi outro fator complicador para a
implementacdo do EF de nove anos na Rede Municipal de Juiz de Fora, ainda conforme
relatado por CFR. Para ela, a ndo unanimidade na definicdo dessa data de corte, até o ano de
2009, possibilitou que cada rede de ensino, mesmo que em um mesmo municipio, aceitasse
alunos com idades diferentes. Para a coordenadora da escola FR, “Isso, dentro de uma Unica
cidade, onde as escolas as vezes sdo proximas, gera um complicador.”, principalmente quando
uma delas precisa ser transferida para uma escola de outra rede. Como exemplificado por
CFR, quando isso acontecia, em uma mesma turma de 1° ano era possivel encontrar criangas
de cinco, seis e sete anos, o que é totalmente inviavel devido as diferentes etapas de
desenvolvimento pelas quais estdo passando as criancas de cada uma dessas faixas etarias.
Tanto que ela relatou ter percebido que, nas turmas de 1° ano da escola FR, as criangas
menores, de cinco anos, em geral, tiveram muito mais dificuldades de aprendizagem do que as

criancas de seis anos. Mas, a partir do ano de 2010, com a publicacéo da Resolucéo n° 1/2010,
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ficou determinado, para todas as redes de ensino do territério nacional, que o aluno, para ser
matriculado no 1° ano do EF, deveria ter seis anos completos até o dia 31 de margo do ano
letivo em que for ser matriculado. Com essa medida, CFR julgou que o atendimento a essas
criangas, desde entdo, tem se estabilizado, embora ressalte que ainda haja um periodo de
transicdo, “a ser regulamentado por uma resolugdo do CME em 2011.”. E afirmou que “Mas a
gente entende que pra nds isso foi melhor, pelo menos uniformiza o atendimento.”.

A coordenadora CFR apontou também dois outros obstaculos encontrados na
ampliacdo do EF na escola. O primeiro deles foi que os contetdos apresentados pelos livros
didaticos disponiveis nem sempre correspondiam ao que havia sido definido como curriculo
para a escola. Mas essa incompatibilidade ja tem sido corrigida, pois, conforme determinacéo
do MEC (BRASIL, 2009b), a partir de 2010, todos os livros didaticos ja deveriam estar
adaptados para o EF de nove anos.

O outro obstaculo foi apontado ndo s6 por CFR, mas também por todas as demais
entrevistadas e, por esse motivo, pode ser considerado como o principal dificultador da
implantacdo do EF de nove anos em Juiz de Fora: a limitacdo do espaco fisico das escolas
para o atendimento adequado do 1° ano do EF. Essa limitacdo implica em outras limitacdes,
que dificultam a existéncia das condi¢es necessarias para que esse atendimento seja feito em
conformidade com o que fora orientado e estabelecido pela legislacdo e pelos demais
documentos oficiais. Por exemplo, devido a auséncia de espaco, as escolas ndo conseguiram
utilizar as carteiras adaptadas para os alunos de seis anos, que tém o tamanho reduzido e,
portanto, sdo mais apropriadas para essas criangas do 1° ano do EF. Pelo mesmo motivo,
muitas ndo tém parquinhos, nem brinquedoteca, nem outros espagos destinados para a
brincadeira fora da sala de aula a ndo ser um pequeno pétio, o que prejudica ndo apenas o EF,
como também a El. Como relatado por CFR, por exemplo, na escola FR, “A gente tem El,
mas funciona precariamente [...]. A gente continua ai na luta para construir um espaco para a
El, que contemple também os meninos do 1° ano, mas ainda nada.”. Quanto a organizacao do
espaco escolar, os PCN (BRASIL, 1997) defendem que compete a escola oferecer um local
livre e flexivel as criancas. Porém sabe-se que, na realidade, as escolas brasileiras
normalmente ndo tém esse espaco disponivel. Ou ainda ndo apresentam a adequacdo e a
qualidade necessarias. Os PCN (BRASIL, 1997) alertam que a alteracdo desse quadro implica
uma conjugacdo de esforcos da comunidade e dos poderes publicos e ressalvam que, no
entanto, essa situa¢do ndo exclui a possibilidade de uma potencializacdo de uso dos espagos ja

disponiveis nas escolas.
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FRN enfatizou que a maior preocupacdo da SME era a de garantir 0 espago da crianga.
Nesse momento € oportuno mencionar novamente que, de acordo com Kramer (2007), o
brincar é uma das principais caracteristicas das criancas de seis anos, deve ser entendido como
experiéncia de cultura e, além disso, sdo extremamente essenciais para o aprendizado. Por
esse motivo, o ludico deve ter assegurado um espaco privilegiado por todas as escolas
(BORBA, 2007).

No inicio do processo de implantacdo do EF de nove anos foi dificil os professores
nédo perderem de vista essa concepgéo de infancia, principalmente na transigéo do 1° para o 2°
ano, porque, segundo CFR, “No 1° ano nem tanto mas quando passa do 1° pro 2° ainda tem
uma certa quebra do professor. [...]. E as criancas, entdo, sentem essa ruptura. E isso ainda é
um entrave.”. No entanto, ja é sabido que a El e o EF sdo etapas indissociaveis, e que, dessa
forma, ndo podem ser separadas nas institui¢des escolares (KRAMER, 2007).

Ela ressalta que a crianca, nessa idade, ainda tem muito a questdo do brincar. Por esse
motivo, o tempo destinado ao recreio, na escola, € maior para a El e para o 1° ano. Apesar do
pouco espaco fisico, a escola tenta manter esse maior tempo para o brincar até o 2° ano,
principalmente através dos brinquedos disponiveis na escola. Além disso, os alunos tém aula
de Educacdo Fisica, de biblioteca e de informética. Todas sempre voltadas para o ludico, na
tentativa de “[...] abrir maiores possibilidades para o brincar, ja que a escola nao dispde de
espaco adequado para isso.”, explica CFR. Mas tudo isso sempre direcionado para a
alfabetizacéo.

Quando questionada sobre a organizagéo curricular da escola FR para o 1° ano do EF,
CFR afirmou néo se lembrar de ter tido, por parte da SME-JF, nenhuma orientagéo especifica
sobre o curriculo, “[...] até porque isso ta sendo discutido agora.”, ou seja, essa € uma
discussédo atual da Rede. Entdo, ainda que de maneira incoerente com o que fora orientado
pelo Ministério da Educacdo (BRASIL, 2004b) de ndo transferir, simplesmente, os contetdos
antes ensinados na Ultima fase da EIl e na primeira do EF para o atual 1° ano do EF, diante da
inexisténcia dessas informacdes, basicamente, a escola tomou como base o0 que ja era
trabalhado no 3° periodo da El e adaptou para as turmas iniciantes no EF. Para a coordenadora
CFR, esse trabalho de organizacdo curricular foi facilitado porque coincidiu de a escola
implantar o 1° ano do EF no mesmo ano em que passou a atender o 1° e o 2° periodos da El.
Dessa maneira, foi possivel separar melhor o que era da El e 0 que era do EF e ainda ajudou a

consolidar a ideia de processo continuo de aprendizagem entre esses dois niveis da EB.
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Quanto as mudancas administrativas ocorridas na escola apds a implementacdo do EF
de nove anos, a coordenadora cita que a principal diferenca foi um pequeno aumento no
numero de professores, pois mais turmas foram abertas para o atendimento do 1° ano.

Também foram poucas as modificacBes pedagdgicas ocorridas na escola FR, o que
fora justificado por CFR pela concepcdo dos profissionais da escola de que o 1° ano do EF
seria 0 antigo 3° periodo da El, que ja era atendido pela escola: “Como a gente ja tinha esse 3°
periodo, ndo foi tdo drastica essa transicdo, essa modificacdo. A questdo dos limites do espaco
fisico é que € mesmo o complicado.”.

A avaliacdo para 0 1° ano na escola FR ¢ feita a partir da analise da matiz curricular,
por meio de conceitos (e ndo notas, conforme legislacdo). Como relatado por CFR, “A
orientacdo metodologica era a de que os professores trabalhassem como se fosse o 3° periodo
da El, contudo, alguns professores ainda séo resistentes a isso.”.

Para a organizacdo dos contetdos, foram feitas algumas adaptaces na matriz do 3°
periodo. A coordenadora da escola FR cita, por exemplo, a questdo do dever de casa: “Na El
ndo tinha tanto isso.”. Portanto, ficou estabelecido que, no 1° ano, teria dever de casa trés
vezes por semana. Com relacdo a organizacdo dos cadernos dessas turmas iniciantes no EF,
optou-se pela utilizagdo de apenas dois cadernos: um de atividades de sala e outro de dever de
casa.

E a concepcao de aprendizagem que subsidia essa organizacédo curricular da escola FR
procura compreender o que € estar “plenamente alfabetizado”, uma grande discussao entre
seus profissionais. Como relata CFR, “A gente discute muito isso, porque muitos professores
ainda tém arraigada aquela ideia de que no fim do 1° ano a crianca deve sair 0 que eles
chamam de plenamente alfabetizada. E ai a gente discute 0 que que é exatamente esse
‘plenamente alfabetizada’.”.

Na escola TN o trabalho de reorganizacdo da proposta curricular também tem sido
realizada envolvendo todo o seu quadro docente. Apesar de sO ter aberto uma Unica turma de
1° ano, apenas em 2008, pois a SME-JF determinou que a demanda dessa fase inicial do EF
deveria ser atendida pelas trés escolas de El existentes no entorno da TN, a escola tem se
mobilizado e discutido todas as orientacdes pedagdgicas. Para tanto, tem realizado reunides
pedagdgicas com os professores do 2° ao 5° ano separadas das dos anos finais do EF, nas
quais sao discutidos, com frequéncia, temas como a alfabetizacdo e as avaliacdes de larga
escala (como o PROALFA e a Provinha Brasil), grandes preocupagdes das professoras das
séries iniciais da TN.
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Durante essas reunides na escola TN sdo repassados a todos os professores textos
tedricos e informacgdes atuais sobre diversos temas educacionais para que estes sirvam de
subsidio para as discussdes. Para VTN, o estudo desses textos e 0 acesso a essas informacdes
sdo importantes “Porque ndo adianta vocé entender s6 a teoria, nem sé a pratica, né? VVocé
tem que estar com os dois juntos: a prética e a teoria.”.

VTN afirmou que ndo houve dificuldade de implantacdo do EF de nove anos na
escola, porque, na verdade, como ndo ofereceram o 1° ano, “[...] continuou do jeito que tava,
da 1% & 82 do 2° ano em diante. Entdo ndo houve modificagdo nessa questdo.”. O que houve
foi apenas uma mudanca de nomenclatura. VTN alegou que a escola ja tentou fazer um
trabalho articulado com as escolas de El vizinhas, porém, “[...] ndo deu pra articular os
horérios e o trabalho ficou desvinculado do mesmo jeito.”. A vice-diretora lamentou tal fato e
salientou que, para haver essa articulacdo, é necessério apoio politico, o que ainda néo
conseguiram. E explica que j& requereu a permissdo para o oferecimento do 1° ano na escola
TN, contudo, este foi negado “[...] por questbes politicas, porque foi centralizado para as
escolas infantis, para as escolas infantis ndo perderem alunos.”. Importante destacar uma
observacdo feita por VTN: essa desarticulacdo existente entre 0 1° e 0 2° anos torna-se um
aspecto incoerente da politica de ampliagdo do EF, uma vez que parte dela mesma a
orientacdo para que trés primeiros anos de escolarizagdo sejam considerados como um Unico
ciclo. E o que tem acontecido entre essas escolas, como descrito por VTN, é que “eles tém um
ensino la e a gente tem um ensino aqui.”, em outras palavras, ha uma grande ruptura entre o0 1°
e 0 2° anos, e “Fica um ciclo separado.”.

VTN assinalou também como grande dificuldade a modificagdo dos metodos e
praticas pedagogicas ja arraigadas na cultura escolar existente. Na opinido dessa profissional,

se essas concepcOes nao forem modificadas, na pratica, nada mudara:

Muitas vezes, muda o curriculo, mas na pratica nada muda. Quando vocé faz
uma mudanca dessas, tem que haver também uma mudanca de método. [...].
Pra que as coisas acontecam aqui na escola, a gente ja fez varias
modificacdes de contetido e nunca funcionou. Entdo se a gente ndo vai aos
poucos trabalhando a modificacdo curricular, envolvendo contetdo e método
as coisas ndo funcionam. Porque as vezes a transformacdo do contetdo ta
acontecendo quando um professor emprega j& um método que t&4 dando
“certo” na cabeca dele e ai as coisas continuam do mesmo jeito. A coisa €
muito demorada por conta disso. E muito dificil desenraizar essas
concepgoes.

Como os gestores e demais profissionais da escola TN ja sabiam que ndo ofereciam o

1° ano, ndo foram planejadas mudancas voltadas para a ampliacdo do EF. VTN comentou que
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até chegaram a fazer alguma adaptacéo, “[...] mas ndo adiantou nada!”. Foram compradas, por
exemplo, carteiras menores para os alunos de seis anos, porém, como esse atendimento nédo
teve prosseguimento nos anos posteriores, elas foram repassadas para os alunos do 2° ano.

O PPP da escola TN, até a época da minha visita, ndo tinha sido atualizado e, por isso,
ainda continha dados relativos ao 1° ano, de quando este foi oferecido, em 2008. O
documento, segundo VTN, estava em processo de alteragdo, mas, para tanto, precisavam
aguardar a publicacdo da nova documentacdo da SME.

A partir da andlise desse documento, apesar de sua defasagem, alguns dados puderam
ser coletados e aproveitados por este trabalho. No que tange a avaliagdo, no 1° ano, assim
como determina a lei, era feita por meio de conceitos e havia a aprovacdo automatica. Ja a
partir do 2° ano, ela passa a ser por nota, com possibilidade de retencédo, caso seja necessario.
O recreio tem a duracdo de quinze minutos e é separado por série. A escola também oferece,
além das disciplinas ja previstas na legislacdo, aulas de danca e de musica extra e
intracurriculares.

Como ainda aguardam as propostas curriculares oficiais da Rede Municipal de Juiz de
Fora, o que a escola TN fez, com relacdo as modificagdes curriculares, foram apenas na area
de Portugués, com a introducdo de um projeto coordenado por uma professora da UFJF. De
acordo com CTN, esse projeto foi planejado ao longo do ano de 2010 e serd implementado na
escola a partir de 2011. Trata-se de um Projeto de Pesquisa e Extensao, intitulado Laboratorio
de Alfabetizacéo, vinculado ao Nucleo de Pesquisa e Ensino de Linguagem, da Faculdade de
Educacdo da UFJF. A coordenadora da escola TN explanou que esse projeto ressalta a
importancia do trabalho com os diferentes tipos e géneros textuais nas aulas de Lingua
Portuguesa e também que € indispensavel que a crianca adquira seguranca para escrever. Para
que isso possa acontecer, € exigido o planejamento do trabalho e uma construcdo de um
trabalho a partir de algo ja existente (e ndo “do nada”™).

Sob essas orientacdes, conforme relatos da CTN, durante o ano de 2010, os alunos
contaram e ouviram histdrias, leram, produziram e ilustraram varios textos, de diferentes
géneros e tipos textuais como contos, poesias, relatos de experiéncia pessoal, cartas e historias
em quadrinhos. Isso Ihes permitiu desenvolver comportamentos escritores, compreendendo
as acOes de planejar, reler e revisar seus textos.

CTN mencionou que, posteriormente, serdo modificadas também as propostas das
demais disciplinas. Isso porque, embora o trabalho dos anos iniciais do EF tenha como foco a
alfabetizacdo, o trabalho com as demais areas do conhecimento estabelecidas pelas

legislacdes oficiais também deve ser assegurado, conforme alerta do documento do MEC
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(BRASIL, 2009b). Dessa forma, como primeiro movimento para essa reestruturacdo, além
desse projeto de alfabetizacdo, a escola, mais uma vez em parceria com a UFJF, deu inicio a
criacdo de outro projeto, de Matematica, coordenado por outra professora da Faculdade de
Educacéo da UFRJF.

Com relagéo ao trabalho desenvolvido na escola TE, os dados obtidos por meio das
entrevistas realizadas com CTE e com PTE revelaram que, nesse estabelecimento de ensino,
ndo houve nenhum tipo de adaptacdo pedagdgica em virtude da politica de ampliacdo do EF.
De acordo com essas duas profissionais, as adaptacGes ndo foram necessarias, pois o trabalho
da escola ja englobava essas concepcOes trazidas pelos documentos orientadores, ja era
baseado na ludicidade e no respeito a infancia. Por esse mesmo motivo, CTE declarou néo ter
havido dificuldades nem resisténcias para a implementacdo do EF de nove anos na escola que
coordena.

Na escola AT também ndo foram registradas resisténcias por parte dos professores
para a implementagdo do EF de nove anos. Isso porque, como justificado por PAT, quando a
lei chegou até a escola, a dire¢do procurou saber quais eram o0s professores interessados em
atuar com essas novas turmas de 1° ano. PAT foi uma desses profissionais interessados e,
desde ent&o, assume essa turma todos 0s anos.

As principais dificuldades relatadas pelas profissionais entrevistadas na escola AT,
assim como registrado em outras escolas visitadas, dizem respeito a insuficiéncia de espaco
fisico e, consequentemente, de recursos e de mobiliario adequado ao atendimento as criangas
de seis anos, fatores ja citados anteriormente como os grandes complicadores da
implementacdo do EF de nove anos no municipio. PAT declarou que as carteiras grandes séo
ruins para os alunos pequenos, e eles acabam tendo que se adaptar a elas. Com isso, a
preocupacdo de CAT é que, por ndo alcangcarem, para conseguirem escrever na mesa, essas
criangas menores tém que ficar na ponta da cadeira, prejudicando sua postura corporal.
Também como ja exposto por outra escola, CAT relatou que até foram enviadas carteiras
menores para a escola, contudo, na auséncia de um espaco especifico para colocé-las, ndo
puderam ser utilizadas para as turmas de 1° ano, pois estas dividem a mesma sala com outras
turmas maiores em outros turnos. CAT defendeu que precisava haver um espaco reservado
para as turmas menores, no qual essas carteiras e todos 0s demais recursos necessarios para
esse atendimento pudessem ser alocados adequadamente. Sobre isso PAT contou que até ja
tentaram uma solugéo alternativa de organizar as turmas de 1° ano na escola AT, colocando-as
no auditorio. 1sso, porém, também ndo deu certo, pois I4, ainda conforme explanado por PAT,

era um local sem ventilacdo suficiente para que as criancas pudessem ficar durante todo o
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horério da aula. “Atualmente essas carteiras menores continuam no auditério, porém, s6 sao
usadas eventualmente, para alguma atividade diferenciada.”, descreve a professora. PAT disse
gue, sempre que necessario, a escola tenta se adaptar a determinada situacao: “Na auséncia de
espaco suficiente para as brincadeiras e de parquinho, por exemplo, a escola utiliza outros
recursos como 0s jogos, a contacdo de historias e outras diversas atividades que envolvam o
ludico na aprendizagem.”.

A coordenadora mencionou que as principais modificacGes acontecidas na escola AT
foram na parte fisica, por meio de reformas. E citou como algumas dessas reformas a
construcdo de novas salas de aula, o aumento do nimero de banheiros e a instalacdo de vasos
sanitarios menores para os alunos pequenos. Conforme CAT, na escola AT “Ndo mudou
muita coisa porque a gente ja fazia no 3° periodo praticamente o que ja faz hoje.”.

Uma vez que ndo houve um movimento por parte da escola para a organizacdo
curricular, coube, a cada professor, planejar o seu trabalho. Como PAT ja tinha experiéncia de
trabalho com EI, aproveitou tudo o que ja trabalhava, da forma como fazia, e aplicou no 1°
ano do EF, sem grandes modificacdes. S6 se preocupou mesmo em ndo perder de vista as
questdes relacionadas a preservagdo da infancia e do brincar.

Com relagéo ao foco na alfabetizacdo, PAT disse ndo se importar que ela comece a
acontecer ja no 1° ano do EF, desde que se tenha clareza de que essa primeira etapa do ciclo
representa uma fase preparatéria para a alfabetizacdo, portanto, que ndo se deve exigir que o
aluno, ao final do ano, saia lendo e escrevendo. E argumenta: “E preciso entender que o 1°
ano € apenas o inicio do trabalho de alfabetizacdo, que ele tem uma nova chance de aprender
no 2° ano. E preciso ter essa base inicial para que ele possa se desenvolver no 2° ano.”.

PAT declarou que sempre procura trazer a ludicidade para suas aulas, sendo esta de
forma direcionada e tendo como foco a alfabetizacdo. Citou como exemplo um trabalho que
desenvolveu em 2009, no qual utilizou a histéria da “Dona Baratinha” para trabalhar com as
letras do alfabeto e algumas palavras. Ela foi contando a histdria aos poucos, uma parte a cada
dia e, assim, utilizava o0 nome do animal que aparecia na parte da historia contada no dia para
trabalhar aspectos da alfabetizacdo. No fim da historia, a turma produziu uma peca teatral
com a historia, “[...] 0 que deixou os alunos empolgadissimos.”, descreveu a professora. De
acordo com PAT, essa metodologia de trabalho incentiva os alunos a quererem aprender,
sempre. Atraves da brincadeira, eles aprendem, e de forma muito estimulada. Ao final da
historia citada, como exemplificou PAT, eles ja tinham conhecido varias letras e Vvérias

palavras.
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A avaliacdo para 0 1° ano na escola AT ¢ feita através de relatorios descritivos,
conforme determinacdo da SME-JF e da legislacdo nacional. Para PAT, essa “novidade”, de
inicio, foi complicada e até mesmo chata, porque ela ainda ndo sabia, ao certo, como fazer.
PAT comentou que “Parecia algo meio mecanico, ficar escrevendo aquele monte de coisas.
Entdo acabava ficando uma coisa repetitiva e que ndo retratava o real desenvolvimento na
aprendizagem do aluno.”. Mas, com o tempo, ela foi compreendendo melhor a funcdo desse
tipo de avaliacdo e disse ter aprendido como fazer. E percebeu o quanto essa forma de
avaliacdo “[...] é interessante, pois vocé consegue perceber direitinho o quanto cada aluno
desenvolveu.”. Como relatou, antes eram feitas as fichas avaliativas, nas quais eram
marcados, dentre os listados, as habilidades e os contetdos ja vencidos pelo aluno. Mas logo
explanou que isso foi substituido a fim de registrar de forma mais detalhada a evolucao de
cada crianga em seu processo de alfabetizagao.

Na escola CC, conforme foi declarado por DCC, também ndo ocorreram modificagdes,
nem fatores complicadores para a implementacéo do EF de nove anos. De acordo com as falas
da diretora, a escola sempre buscou trabalhar com o ludico, a expressdo e a criatividade, ndo
s6 na EIl, como também em todo o EF. Muito antes de a legislacdo chegar & Rede de Ensino
do municipio, a escola CC ja desenvolvia um projeto de leitura e um trabalho de alfabetizacéo
que priorizavam a ludicidade no ensino. Além disso, foi possivel verificar que a escola conta
com uma brinquedoteca muito bem equipada, repleta de jogos, brinquedos, alfabeto mdvel,
fantoches e outros recursos ludicos auxiliares de ensino, os quais DCC afirmou serem muito
utilizados por todos os professores durante as aulas. Pelos projetos, materiais e portfélios que
tive contato, juntamente com o que fora descrito por DCC, foi possivel depreender que, na
escola CC, hd um grande espaco destinado a musica, a danga, ao desenho, a pintura, ao teatro
e ao brincar. Tudo isso sem prejudicar o trabalho com os contedos disciplinares como a
Matematica, a Histdria e a Geografia. Pelo contrario, de acordo com DCC, é um trabalho em
que a ludicidade contribui de forma significativa para a aprendizagem destes conteldos,
principalmente no processo de alfabetizacao.

A coordenadora da escola AM afirmou ndo ter percebido resisténcia por parte dos
professores a0 movimento de adaptacdo da proposta curricular da Rede Municipal, pois disse
que, em 2009, o PPP e o planejamento da escola passaram por uma reelaboracdo que ja
contava com essas diretrizes. Como declarou: “O grupo aqui na escola € muito coeso, é
excelente! [...]. Entdo a gente ndo teve nenhuma resisténcia até porque as coisas j& estavam

bem parecidas. Entdo, na realidade, assustar pra qué se € uma coisa que ja acontece?”.



148

Para CAM, a maior dificuldade com que a escola se deparou foi a de os professores
conseguirem conciliar horarios para as reunides coletivas: “As reunides tiveram que acontecer
aos sabados e depois do horario de trabalho para que a gente conseguisse construir a proposta
da escola que foi mandada para o Seminario.”.

O PPP da escola AM estava passando por um processo de modificacdo para o0 ano de
2011, com base nas novas diretrizes da SME-JF. Para CAM, com esse processo, “A escola
passa por um momento de transformacdo, constituindo nova identidade. [...] E esse é um
processo bem lento.”.

CAM afirma que ndo houve mudangas administrativas significativas na escola. Com
relacdo ao espaco fisico, que é bem limitado, a coordenadora declarou que a escola sempre
procura utiliza-lo de forma orientada: o recreio € dirigido, permite levar brinquedos de casa
para a escola, trabalha com jogos, com regras, articulando todo o trabalho que é desenvolvido
na escola, dentre outros recursos.

Para dar inicio a organizagdo do curriculo para o EF de nove anos na escola, CAM
promoveu reunides com todas as professoras. Primeiro foram reunidas, separadamente, as
professoras que trabalham com cada ano. Depois foi feita uma reunido geral, na qual foi
discutido o curriculo e o planejamento. Em grupo, foi sendo decidido o que permaneceria e 0
que seria retirado ou modificado da proposta inicial para a construcao da proposta final.

Quanto a alfabetizacdo no 1° ano, a preocupacdo da escola é, seqgundo CAM, que 0
aluno reconheca as silabas, saiba escrever o proprio nome e ler textos simples e pequenos.

Como apreciado pela coordenadora,

O nosso foco € que a crianga, aos oito anos, esteja alfabetizada, e ndo que ela
saia do 1° ano alfabetizada. O objetivo do 1° ano néo é esse. O objetivo do 1°
ano, no nosso entendimento, é fazer com que o aluno possa se expressar,
possa conviver com outros, possa respeitar as regras e possa minimamente
conseguir estabelecer comunicacao, pela escrita ou oralmente.

CAM afirma que, na escola, o aluno é avaliado diariamente. No 1° ano, avalia-se por
conceitos e ndo por nota e também ndo ha retencdo. No entanto, ressalva que, ao final do 1°
ano, ja é preciso identificar quais alunos estdo com mais dificuldade de aprendizagem para
que, no ano seguinte, possam ser encaminhados para o Projeto de Interacdo. Esse projeto é
destinado aos alunos que ndo conseguiram alcangar 0s objetivos propostos para aquele
periodo letivo. Trata-se de um trabalho de recuperacdo, realizado por outro professor, em
turno diferente das aulas regulares, para que esses alunos com dificuldade de aprendizagem

consigam acompanhar os ensinamentos na série cursada, no caso, 0 2° ano.
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A orientacdo dada a todas as professoras da escola é para que elas trabalhem os
conteddos de forma ludica. Como relatado por CAM, hd muitos jogos na escola e as
professoras costumam utiliza-los, principalmente nas aulas de Artes e de Educacéo Fisica. E
como mais uma possibilidade de espaco para o lidico, a escola criou um projeto chamado
Alimentacdo saudavel: saude e cidadania, no qual essa dimensdo do brincar, aliado a
aprendizagem, também é observada.

Com ou sem grandes modificacdes, ficou constatado que cada escola, diante da
inexisténcia de uma proposta curricular oficial da Rede Municipal, apenas com as orientagdes
que Ihe foram repassadas, procurou encontrar solucfes e alternativas para o trabalho com o
EF de nove anos, especialmente para o 1° ano. Os resultados obtidos nas avaliacbes como o
PROALFA e a Provinha Brasil, assim como o IDEB, dessas escolas, tém sido positivos.
Quando questionadas se tal melhoria de resultados é devido ao aumento do tempo de
escolariza¢do proporcionado pelo EF de nove anos — 0 que é uma das justificativas do MEC
para a criacdo da politica —, apenas duas entrevistadas responderam que achavam ser possivel
afirmar isso: PAT, por entender que o EF de nove anos possibilita mais tempo para o aluno se
alfabetizar e CAM, que destacou que “Depende de como é encarado esse primeiro ano. Aqui
na escola € possivel a gente afirmar que a ampliacdo do EF para nove anos esta ajudando sim
na melhoria dos resultados.”. VTN argumentou que, enquanto nao houver uma articulacao
entre as instituicbes de El vizinhas, onde o 1° ano € oferecido e a escola, ndo havera melhora

de resultados:

Olha, nesse sistema desvinculado eu ndo to percebendo melhora nenhuma
ndo [..]. Eu acho que mesmo que a Prefeitura implante esse curriculo
unificado, ndo vai adiantar nada ndo. [...]. Eu falei que a gente precisa de
uma articulacéo entre escolas, pra que a gente possa trabalhar numa reunido
pedagdgica que seja uma reunido articulada [...]. Eu ja trabalhei numa escola
que tinha os dois: tinha 0 1° e 0 2° ano [...]. Ai sim isso aconteceu e eu vi que
h& melhora nesse sentido. Ai a escola néo tinha o 3° periodo, a escola ganhou
0 1° ano, e ai ela ganhou a oportunidade de trabalhar dois anos mesmo com a
alfabetizagdo. Entdo ai foi um ganho.

Ja para CFR, CTE, DCC, o que de fato contribuiu para essa melhoria ndo foi,
exatamente, esse um ano a mais de estudo para os alunos. Para essas trés educadoras, o grande
diferencial foi mesmo o trabalho que as respectivas escolas tém desenvolvido nos ultimos
anos, com amplo espaco para a ludicidade no processo de escolarizacao das criancas.

CFR afirmou também acreditar que nem sempre essas avaliagdes retratam a realidade

observada na escola, porque
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[...] o fazer essas provas em si ja é uma situacdo diferente do real da escola.
O formato da prova é diferente, a aplicacdo muda, os conteidos, os objetivos
da avaliacdo... Por mais que a escola tente atenuar esse impacto, essa
ansiedade, isso acaba interferindo nos resultados. Os alunos ndo estdo
acostumados em fazer provas com esse formato. Os textos, por exemplo, sdo
grandes. As provas sdo grandes e cansativas. Sa0 muitas as interferéncias
gue podem influenciar os resultados.

PAT concordou com CFR, pois, apesar de os resultados alcancados pela escola AT
terem sido melhores nas ultimas avaliagfes, percebeu que os alunos ainda tinham muita
dificuldade, ou seja, esse aumento néo foi tdo condizente com a realidade observada.

VTN ressaltou que uma grande discussdo atual tem buscado compreender o que,
exatamente, é cobrado pela Provinha Brasil, pela razdo de que muitas vezes isso € diferente do
gue é trabalhado pela escola. E questionou: “Entdo o que fazer diante disso? Algumas
comecaram a elaborar as provas muito parecidas com a Provinha Brasil, outras acharam que
ndo era por esse caminho.”.

Ja CAM definiu o IDEB como um importante indicador, que deve sim ser considerado

pelas escolas:

O IDEB é um dos indicadores. Depende como a escola gere o IDEB, como
gue a escola entende o IDEB. [...]. Entdo isso vai variar de escola para
escolal Mas nés entendemos a Provinha Brasil e o IDEB como algo
fundamental, como um indicador do nosso trabalho, como um indicador do
gue a gente faz. [...] A gente tem que olhar além da prova, a gente tem que
olhar além do que estd sendo cobrado. Porque ali ndo esta cobrando se a
crianca esta plenamente com aquela habilidade desenvolvida. Nao! Ela esta
guerendo saber até onde aquela habilidade foi trabalhada com a crianga, até
onde aquela crianga abstraiu aquilo.

Para a coordenadora da escola AM, esses indicadores ndo servem para qualificar os
professores como bons ou ruins profissionais e sim para apontarem o0s caminhos a serem
seqguidos a partir desses resultados: o que é preciso trabalhar mais, 0 que precisa ser
melhorado, como o trabalho esta sendo desenvolvido. E exemplificou: “Se uma crianca de
uma sala consegue fazer, por que a de outra ndo consegue? Se uma crianca de determinada
escola consegue fazer, por que aqui ndo vai? E ai faz a gente se atentar para a questdo do
curriculo, e ai fica mais visivel para as pessoas e para ns.”. Assim como compreendem Klein
e Fontanive (1995, p. 29) quando definem que avaliacdo educacional “[...] é um sistema de
informagdes que tem como objetivos fornecer diagndstico e subsidios para a implementagédo

ou manutencdo de politicas educacionais.”
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Ainda utilizando esses dois autores como referéncia, que afirmam que a avaliacdo
educacional “[...] deve ser concebida também para prover um continuo monitoramento do
sistema educacional com vistas a detectar os efeitos positivos ou negativos de politicas
adotadas.” (KLEIN E FONTANIVE, 1995, p. 29), com o intuito de descobrir quais foram, na
opinido das profissionais entrevistadas, 0s principais impactos e concretiza¢des do EF de nove
anos, foi pedido, a cada uma delas, que fizessem uma avaliacdo da politica, apontando seus
pontos positivos e negativos, se houvessem.

Para CFR, um grande impacto para as redes de ensino foi o financeiro, devido ao
aumento do numero de criancas atendidas nas escolas, 0 que gera mais recursos do FUNDEB.
E citou como exemplo: “Na outra escola em que trabalho, por exemplo, era apenas uma turma
para as criancas de seis anos; hoje sdo oito!”. Outro impacto observado por ela é que as
escolas particulares de El perderam alunos, e, algumas (como uma préxima a outra escola em
que trabalha), por esse motivo, até fecharam: “Elas s6 existiam em funcdo de que a escola
publica ndo absorvia esses meninos. A partir do momento que a escola publica passou a
absorver esses meninos com seis anos, ela fechou as portas”.

Mas, ao final, CFR avaliou que a politica de ampliacdo do EF foi boa a medida que
possibilitou essa oportunidade de discussdéo em toda a Rede. Como consequéncia, 0sS
curriculos estao sendo revistos e repensados, estd havendo uma maior unidade da rede e ainda
uma maior observancia do tempo da infancia e do brincar. CTE concordou com essa
elucidacdo, tambem ressaltando como pontos positivos da politica a provocacgao de discussdes
coletivas e a reflexdo sobre a infancia, o brincar e a alfabetizaco. Nesse sentido, é possivel
presumir que nas escolas municipais de Juiz de Fora as orientagées do MEC (BEAUCHAMP;
PAGEL; NASCIMENTO, 2007b) que ressaltam a oportunidade de rever e refletir sobre as
concepgdes de curriculo e seus desdobramentos nas instancias educacionais, nesse momento
de mudancga, estdo sendo consideradas. CAT, apesar de ter percebido que o impacto que essa
politica teve foi “[...] muito mais uma grande propaganda politica!”, aprovou a ampliacéo:
“Mas isso ja é uma mudanca, é um avanco! Tem uma parte positiva. E uma tentativa. Se ndo
der certo, troca! Vocé ndo pode é deixar de tentar porque ndo vai dar ou porque vao criticar.
[...]. Mas eu acho que valeu a pena!”.

CAM, de semelhante forma, considerou a politica de ampliacdo, na Rede Municipal de
Juiz de Fora, excelente e fundamentou sua opinido: foram proporcionados diversos aparatos,
como a assessoria da professora Elvira, os grupos de discussGes, 0s seminarios sobre o

curriculo; houve o suporte por parte da SME-JF e a possibilidade de todos os profissionais
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envolvidos participarem. Para ela, essa participacdo foi importante, pois “Depende muito da
postura do profissional: € muito facil criticar a politica publica sendo que vocé nao participa.
Isso é uma coisa que precisa ser revista.”. E concluiu a entrevista presumindo que o impacto
maior da politica s6 sera percebido quando a Rede Municipal estiver mais homogénia,

podendo ser analisada como um todo:

Porque, atualmente, a Rede é muito heterogénea, em cada escola ha um
planejamento diferente. Isso tem consequéncias principalmente no caso de
transferéncia de alunos entre escolas, havendo uma diferenca muito grande
dos contetdos trabalhados em uma e em outra instituicdo da mesma rede. A
forma de trabalhar vai ser diferente sempre, mas o que € trabalhado tem que
ser uma constante. Como vocé fala em curriculo comum se a rede ndo
trabalha de forma comum? Entéo eu acho que esse impacto a gente ainda vai
sentir a longo prazo.

Finda a apresentacdo dos dados coletados nas entrevistas com as profissionais das
escolas investigadas, passo, a seguir, para as consideragdes finais da minha dissertagédo de
Mestrado, nas quais retomo 0 objetivo inicial da pesquisa realizada, as concepcles e as

metodologias utilizadas e os dados e os resultados obtidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa de mestrado pretendeu investigar quais foram as modificagcbes na
proposta curricular da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora para atendimento a politica
educacional de ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos. Para tanto, foram
analisados os contetdos de diversos documentos legislativos e orientadores dos trés ambitos
educacionais: federal, estadual e municipal. Nesses documentos buscou-se conhecer mais
profundamente a politica, identificar as concep¢des de curriculo e infancia que os permeiam e
verificar quais foram as principais medidas e acfes adotadas pela Rede Municipal de Ensino
de Juiz de Fora para a construcdo da proposta curricular, bem como as orientacdes
curriculares resultantes desse movimento de adaptacdo a nova politica. E importante ressaltar
que, intrinsecas a concepcao de curriculo explicitada nos documentos analisados, estdo as
concepcdes de conteudos, metodologias, avaliagdo, formacdo de professores, organizacdo do
tempo e organizacdo do espaco escolar. Foram utilizados como referenciais tedricos autores
que discutem sobre as tematicas Politicas Educacionais, Ensino Fundamental de nove anos e
Curriculo, tais como: Arretche (2003), Barbosa (2003; 2006), Barretto (1998), Barreto e
Mitrulis (1999; 2001), Cury (1996), Gorni (2007), Kramer (1997; 2007), Lopes (2004; 2005;
2006), Mainardes (2006), Moreira (2000; 2003; 2009), Pacheco (2000; 2003; 2005), Santos
(2002), Santos e Vieira (2006), Silva (2003a; 2003b) e Teixeira (2000; 2002; 2008; 2009).

Foi utilizada a abordagem do ciclo de politicas, indicada por Ball (apud
MAINARDES, 2006), para a averiguacdo dos caminhos percorridos pela politica desde a sua
formulacdo até a sua chegada as escolas e as questdes norteadoras constantes no anexo A
como base para essa andlise. Partindo do entendimento de que cada faceta politica constitui
um contexto e de que esses contextos politicos estdo inter-relacionados de forma nao
hierarquica e ndo linear, com a existéncia de embates e conciliacBes entre si e a possibilidade
de recontextualizacBes, no primeiro momento buscou-se compreender a politica em seu
contexto de influéncia, ndo sé no ambito municipal como também no estadual e no federal.

Como fora elucidado, a ampliacdo do tempo de escolarizagdo obrigatoria tem sido
tema de intenso debate em todo o cenario nacional ao longo das ultimas décadas, sobretudo a
partir dos anos de 1990, quando foi promulgada a LDB/96. Uma das justificativas para essa
ampliacdo é a tentativa de aproximar o pais da realidade educacional de outros paises,
principalmente da América Latina, que tm em média dez anos de escolaridade obrigatdria.

Dessa forma, além de seguir uma tendéncia mundial, o EF de nove anos estaria, a0 mesmo
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tempo, de alguma maneira, contribuindo para a consolidacdo do MERCOSUL. Também seria
uma possibilidade de universalizacdo do acesso a EB, ao abrir vagas para a matricula
obrigatéria de criancas com seis anos no 1° ano dessa etapa de escolarizacdo. E ainda essa
politica teria como objetivo apresentado melhorar a qualidade educacional brasileira.

Foi com essa preocupacdo que o estado de Minas Gerais, por exemplo, diante dos
resultados obtidos em avaliacdes de larga escala considerados insatisfatrios, tragou como
meta a alfabetizacdo de todas as criancas até os oito anos de idade, até o ano de 2010. A partir
dessa meta, vérias medida e acbes foram realizadas por parte da SEE-MG, dentre elas, a
ampliacdo do EF em todas as escolas da Rede Estadual, em 2004. Influenciada por tal
decisdo, a SME-JF, acrescentando outros fatores, também adotou o EF de nove anos, de
forma obrigatéria, a partir de 2004. E somente a partir 2006 o EF de nove anos obrigatério
tornou-se realidade no pais.

No que tange ao contexto da producdo de texto, no cenario nacional, por exemplo, o
EF de nove anos ja era previsto, de maneira facultativa aos sistemas, na LDB/96. Tornou-se
uma das metas do PNE de 2001. E foi concretizado pela Lei n°® 11.274/2006. A partir dessa
possibilidade indicada pela LDB/96, cada &mbito optou e se organizou para atender ou nédo
esse novo formato de EF.

A orientacdo dada pelo MEC foi a de que essas modificacdes, inclusive as
curriculares, fossem realizadas de forma coletiva, envolvendo todos os atores envolvidos, em
cada instancia educacional. Para isso, em 2004, criou o programa Ampliacdo do Ensino
Fundamental para Nove Anos e desenvolveu varias acdes no sentido de apoiar 0s sistemas de
ensino na implantacdo do mesmo. Dentre tais acGes podem ser citadas 0s encontros regionais,
0 encontro nacional e os documentos orientadores.

Tanto os encontros, quanto os documentos, foram produzidos, de acordo com os dados
obtidos na pesquisa e apresentados no primeiro capitulo desta dissertacdo, de forma coletiva e
democratica, tendo como base as discussGes ocorridas no evento anterior e acoplando as
novas discussdes. Os principais temas discutidos no ambito federal foram: politicas publicas
da educacéo basica, politica de financiamento para a educacéo basica, equidade e qualidade
social da educacdo, o direito a infancia na escola, infancia e maltiplas linguagens, tempo e
espaco do Ensino Fundamental, elaboracdo e desenvolvimento de programas e projetos
educacionais. Dos principais questionamentos levantados pelos participantes desse programa
podem ser destacados: a preocupagdo com uma nomenclatura adequada, a data de corte para a
matricula, as implicagdes administrativas e pedagogicas, 0s recursos a serem disponibilizados,

a definicdo de diretrizes e os contetdos a serem trabalhados.
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Grupos de trabalho foram formados com o intuito de aprofundar a discusséo sobre o
EF de nove anos. O resultado de todos esses trabalhos, discussdes e contribui¢fes foi
transformado em um relatério, que posteriormente foi divulgado, para todas as Secretarias de
Educacdo do pais, com subsidios para a politica de ampliacdo do EF, experiéncias realizadas e
solucdes encontradas para as dificuldades anteriormente detectadas.

Em Juiz de Fora foi possivel perceber um empenho por parte da Secretaria na
reorganizacdo do EF, conforme dados constantes no capitulo 3 desta dissertacdo. Assim como
determinado pelo MEC, houve a preocupacdo de que a reconstrucdo da proposta curricular
para a Rede Municipal de Ensino fosse feita a partir de discussdes coletivas, democraticas e
reflexivas, que abarcassem todos os agentes envolvidos no processo educacional.

Verificou-se que a SME-JF criou um grupo de estudos, constituido por diversos
profissionais do magistério que atuam na El e nos anos iniciais do EF, para discutir as
orientagdes que serviriam de base para a constru¢cdo da nova proposta municipal. Foram
realizados diversos encontros para discussdes coletivas e troca de experiéncias, dos quais
resultou a versdo preliminar do documento O Ensino Fundamental de nove anos: orientacfes
iniciais. Esse documento passou por varias reformulagdes, sempre em consonancia com as
indicacbes dos componentes do grupo de estudo, ganhou novos eixos a medida que 0s
encontros aconteceram e chegou a versao final, em 2008, quando foi publicado e divulgado
pela SME-JF. Nele constam orientacdes relativas aos seguintes temas: infancia, reorganizacao
do tempo e do espago, concepcao de alfabetizagéo e de letramento e avaliacéo.

Além desse, outros grupos de estudo foram formados e ainda diversos cursos de
capacitacdo e eventos para discussdes foram proporcionados aos professores da Rede
Municipal de Ensino de Juiz de Fora. Foram os casos do curso com a Professora Elvira Souza
Lima e dos Seminarios sobre curriculo da Rede Municipal, por exemplo.

Esses Seminarios tiveram como intuito organizar a proposta curricular da Rede
Municipal de Juiz de Fora. Por esse motivo, diante da inexisténcia de propostas oficiais para a
Rede ja consolidadas, as informagfes que obtive sobre esse evento foram de extrema
importancia para a minha pesquisa, uma vez que me possibilitaram desenhar como foi, ou
melhor dizendo, como tem sido o movimento de constru¢cdo da nova proposta da Rede
Municipal de Juiz de Fora, que é o0 objetivo geral da presente investigacéo.

Para alcancar tal propoésito de reorganizar o curriculo da Rede, a SME-JF reuniu
técnicos de todos os departamentos da SE, diretores, coordenadores e professores das escolas
municipais e professores convidados da UFJF e do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII. Esse

grupo de especialistas se organizou em grupos de trabalho, de acordo com as areas
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disciplinares, e discutiu, de forma coletiva, as pre-propostas curriculares que foram
previamente construidas pela SME-JF a partir da legislacdo e das orientacGes ja existentes. O
passo seguinte foi o de acoplar, a essas pré-propostas, essas novas discussdes provindas dos
grupos de trabalho e ainda as sugestes que foram dadas pelas escolas, durante os Seminarios.
Dessa compilacdo surgiu o documento preliminar das propostas curriculares para a Rede
Municipal de Juiz de Fora. Essa versao preliminar do documento foi divulgada para todas as
escolas municipais para que o conjunto de profissionais de cada uma delas tome-a como base
para a reconstrugdo de suas propostas pedagdgicas e de seus planejamentos para o ano letivo
de 2011. A orientacdo dada pela SME-JF as escolas é que elas se organizem para essa
discussdo e que as novas propostas e 0s novos planejamentos estejam prontos até agosto de
2011, quando acontecera a terceira edi¢cdo do Seminarios sobre curriculo da Rede Municipal.

A partir do exposto, foi possivel perceber que, em Juiz de Fora, houve a busca pelo
envolvimento de todos os professores, assim como houve espaco para o debate e a construgédo
coletiva dessa nova proposta curricular para a Rede Municipal. Por esse motivo, torna-se
necessario voltar a dizer que, como fora ressaltado pela SME-JF, o mencionado documento
orientador, contendo as propostas curriculares das diferentes disciplinas para a Rede
Municipal, ndo tem a intencdo de propor uma matriz curricular fechada, mas sim o resultado
de uma reflexdo teorico-pratica, legitimada pelo envolvimento de todos os responsaveis pela
educacdo no municipio. Tudo isso de forma consoante com os outros ambitos e com as
orientacOes e legislagdes vigentes presentes nos DCN, nos PCN, no Pro-Letramento e nos
documentos do CEALE.

Ainda tomando como base as perguntas norteadoras propostas por Mainardes (2006),
busquei conhecer o contexto da pratica dessa politica, momento no qual esse autor diz
acontecer a sujeicdo da politica a interpretacdo e a recriagdo. Foi possivel perceber que, na
Rede Municipal de Juiz de Fora, apesar de ainda ndao haver um curriculo oficial para ser
reinterpretado e/ou implementado pelas escolas, o professor ganha um papel ativo nesse
processo reinterpretativo, o que lhe possibilita interferir no processo de implementacdo das
politicas. E isso € devido as praticas adotadas por eles, baseadas nas orientacdes e
determinacGes legais ja existentes nos trés ambitos educacionais, que, por sua vez, sdo
recontextualizadas e produzem novas praticas, capazes de interferir na constru¢do das novas
propostas. Desse modo, fica evidente a ndo linearidade desse processo de implementacdo da
politica curricular, uma vez que os contextos se influenciam mutuamente, como é o caso aqui

do contexto da pratica influenciando o contexto da producéo de texto e vice-versa.
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Pelos dados obtidos nas entrevistas, percebeu-se que os professores da Rede, em geral,
tomaram conhecimento sobre a politica de ampliacdo do EF por meio da legislacédo e, a
principio, sentiram preocupacao, ansiedade, desconfianca e medo diante dessa nova politica.
As principais preocupac0es citadas estavam relacionadas ao respeito do tempo da infancia e a
alfabetizacdo a partir dos seis anos de idade. No entanto, esses temores iniciais,
posteriormente, foram atenuados, na medida em que mais informacdes sobre a politica e mais
orientacdes de trabalho foram repassadas para esses profissionais. E conforme € possivel
verificar nos materiais encontrados e constatar através da fala de uma das profissionais
entrevistadas, a SME-JF deu muito suporte para as escolas nesse processo de implantacdo do
EF de nove anos, notadamente no que tange a concepg¢do de infancia e a reestruturacao
curricular. Diante do exposto, torna-se plausivel ressaltar que a Secretaria, mesmo antes de ter
publicado a versdo preliminar da proposta curricular oficial da Rede, ja norteava, de alguma
maneira, os curriculos das escolas, por meio de seus documentos orientadores e legislativos,
ao apresentar suas concepcdes, diretrizes e determinacdes. Consequentemente, assim, ndo
foram relatadas situacdes de resisténcia por parte dos professores na Rede.

Os documentos investigados demonstraram atencdo as necessarias modificacdes
administrativas e pedagdgicas perante a ampliacdo do EF para nove anos. Tanto os textos
legislativos quanto os orientadores, dos trés ambitos educacionais, apresentaram indicagdes
como: data de corte para a matricula inicial no primeiro ano do EF; organizacdo e
nomenclatura do EF; quantidades minima e maxima de alunos em cada turma; processo
avaliativo; qualificacdo dos professores; redimensionamento de pessoal; atualizagdo da
proposta pedagogica; reformulacdo do Regimento Escolar; e reorganizacdo dos conteddos.
Diante dessas legislacGes e orientagcdes recebidas, cada escola se organizou de uma forma
para implantar o EF de nove anos e construir sua proposta curricular.

As modificacdes administrativas realizadas pelas escolas foram pequenas, apenas para
se adaptarem ao determinado pela lei. A mais notavel delas foi um pequeno aumento no
namero de professores, uma vez que, em algumas escolas, com o EF de nove anos, mais
turmas foram atendidas pela mesma instituicéo.

As modificagdes pedagdgicas também ndo foram tdo grandes em virtude de o sistema
municipal ja estar desenvolvendo um trabalho nessa perspectiva do brincar a alguns anos. 1sso
ficou ainda mais evidente quando demonstrados os dados das escolas que ja ofereciam a El
gue, na maioria dos casos aqui percebidos, apenas adequaram a proposta do 3° periodo para o
1° ano. As principais mudangas, nesse aspecto, estiveram mais voltadas para a adaptacdo da

parte fisica da escola, seja por meio da construcdo de novas salas e novos espacos para 0O
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brincar, seja pela aquisi¢cdo de materiais e mobiliarios mais adequados a faixa etaria atendida
no 1° ano do EF, como carteiras, jogos, brinquedos e vasos sanitarios. No entanto, uma grande
lamentacdo por parte das escolas municipais de Juiz de Fora é a insuficiéncia de espaco fisico
para tal adequacdo. 1sso, inclusive, torna-se um aspecto contraditorio da politica na Rede de
Ensino de Juiz de Fora, uma vez que esta, em um de seus textos orientadores, afirma que
“Lugares de brincadeira, mobiliario adequado, tempo de vivéncia, curriculo estudado e
estruturado de forma a contemplar as especificidades das criancas de 6 anos sdo formas de
garantir o direito a inféncia.” (JUIZ DE FORA, 2008c, p. 42). E este documento ainda
completa com a orientacdo de que os espacgos devem ser organizados para oferecer ludicidade,
expressao, movimento e criatividade. Mas como tornar isso possivel diante da insuficiéncia de
espaco fisico de varias escolas municipais?

Outro aspecto contraditorio observado na Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora,
ainda no que diz respeito as adaptacbes pedagogicas, foi com relacdo a divisdo do
oferecimento do EF entre duas escolas, sem qualquer aproximacao pedagogica entre elas: o 1°
ficou sob responsabilidade de uma escola de El e os demais anos (do 2° ao 9°) do EF na
escola TN. Tal constatagdo contraria a orientagdo dos documentos norteadores e a
determinacéo de dispositivos legais que estabelecem que os trés primeiros anos do EF devam
ser considerados como um bloco Unico de aprendizagem, sem rupturas.

Considerando o modelo de analise proposto por Mainardes (2006), ainda no que tange
as dificuldades encontradas pelos sistemas educacionais para a implementacdo do EF de nove
anos, verificou-se que a reorganizacdo curricular foi a principal delas no cenério nacional. O
fato de 0 MEC ter incumbido as comunidades escolares a reelaboracdo de suas propostas
locais gerou impasses e até mesmo ambivaléncia de opinibes. Para Gorni (2007), por
exemplo, a inexisténcia de uma matriz curricular nacional foi concebida como um elemento
embargante para a definicdo das propostas locais. Para essa autora, as orientagdes contidas
nos documentos norteadores ndo eram suficientes para subsidiarem as discussdes, uma vez
que, “[...] provavelmente no intuito de respeitar a autonomia das escolas, sao de cunho geral
[...], requerendo um certo grau de dominio da mesma, além de um certo grau de maturidade
profissional, que talvez ndo se encontrem em todas as escolas.” (GORNI, 2007, p. 72). Ja para
outros autores, como Barretto e Mitrulis (1999), essa delegacédo de responsabilidade foi vista
de forma positiva, por garantir a autonomia das unidades escolares para formularem suas
propostas educativas de modo contextualizado e de acordo com o perfil do alunado. Santos
(2002) ressalta que a grande distancia entre as propostas feitas pelos niveis centrais de

administracdo do sistema educacional e a realidade vivida nas escolas pode levar a resisténcia
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por parte dos professores e seu apego a praticas ja arraigadas, o que dificulta a implementacéo
de uma nova politica. Por conseguinte, pode-se recorrer as ideias de Teixeira (2000), quem
considera essa tarefa de construcdo de novas orientacBes curriculares uma oportunidade
indispensavel para a constituicdo de uma escola democratica, eficiente e de qualidade.

Apesar dessa autonomia concedida as instancias locais para a definicdo dos seus
respectivos curriculos, o CNE, no exercicio de suas fun¢des normativas e de supervisdo e
atividade permanente, fixadas pela LDB/96 (BRASIL, 1996), apresenta subsidios a serem
observados pelos sistemas de ensino para o cumprimento dessa tarefa. De acordo com o 6rgdo
do MEC, é importante que as discussfes locais sejam pautadas: i) nos dispositivos legais
vigentes (como CF/88, LDB/96, PNE, DCNEF, além dos Pareceres e Resolucgdes); ii) nas
publicacdes e nos documentos (como PCN, Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes
gerais para incluséo das criangas de seis anos de idade, Ensino Fundamental de nove anos:
orientacfes gerais para inclusdo das criancas de seis anos de idade, Indagacfes sobre
Curriculo); iii) nas pesquisas educacionais e producdes cientificas; iv) na literatura pertinente
(BRASIL, 2009b).

O foco de trabalho para o primeiro ano do EF de nove anos, conforme orientag6es do
MEC, deve ser o processo de alfabetizacdo das criancas, contudo, esse ndo deve ser o Unico
objetivo dessa etapa de escolarizacdo. Portanto, € recomendado que sejam trabalhadas
também as diversas expressdes e todas as demais areas de conhecimento (BRASIL, 2009b).

Como a elaboragdo do curriculo para o EF de nove anos ndo se trata de uma mera
compilacdo de conteudos da ultima fase da El e da primeira do antigo EF de oito anos e,
diante da necessidade de atender as especificidades das criancas de seis anos, o MEC
(BRASIL, 2004b) sugere a consideracdo das DCNEI para esse trabalho de reorganizacao.

Assim como constatado por Araujo (2008), foi possivel perceber, também nos
documentos e nas escolas municipais de Juiz de Fora, preocupacGes como: considerar a
crianca como sujeito ativo de sua aprendizagem; respeitar as especificidades da infancia;
garantir a ludicidade no processo educativo; considerar a alfabetizacdo como um processo que
se inicia no 1° ano, mas que pode se consolidar até o 3° ano; realizar um trabalho planejado e
coletivo; e formular e articular as politicas publicas educacionais de forma integrada com as
politicas estaduais e federais.

Diante da inexisténcia de uma proposta curricular ja pronta, 0 movimento que foi
verificado nas escolas € o de que elas estdo fazendo apenas algumas pequenas modificagdes
no trabalho que ja desenvolviam antes da implementacdo do EF de nove anos. E isso é em

virtude do processo de adaptacdo pelo qual a Rede de Juiz de Fora ainda esta passando. Dessa
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maneira, foi possivel perceber que as escolas estavam em um “estado de espera”, aguardando
as definicdes oficiais da SME-JF para poderem se organizar, efetivamente. Atualmente, apds
a publicacdo e a divulgacdo da versdo preliminar das propostas curriculares para a Rede
Municipal, as escolas iniciaram um movimento mais intenso de construcdo de seus curriculos,
pois precisam implementa-los ainda neste ano letivo de 2011. Contudo, sabe-se que todo
processo democratico, como tem tentado ser o de construcao do curriculo para o EF de nove
anos da Rede Municipal de Juiz de Fora, despende um tempo, e este, muitas vezes, € bastante
longo. No caso analisado, por exemplo, as discussdes para a constru¢do da proposta oficial
comecaram em 2006, com a criagdo do projeto O Ensino Fundamental de 9 anos e ainda hoje,
em 2011, ndo estd consolidado. E, enquanto isso ndo acontece, os professores, sem muitas
alternativas, continuam adequando suas propostas antigas, adotando um curriculo voltado
para a El no EF, o que é outro aspecto contraditério dessa politica. Mas, ainda assim, com as
modificacbes sendo mais tedricas do que préaticas, esse movimento de adaptacdo tem feito
com que as escolas discutam e repensem o EF, a infancia, o aprendizado e a alfabetizacéo, o
que ja revela um importante ganho para a Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora.

A partir dessas constatagbes da pesquisa, pode-se afirmar que um curriculo, para
incluir efetivamente os alunos de seis anos no EF, requer dialogo entre El e EF, nos diferentes
ambitos dos sistemas educacionais. A reorganizacdo das propostas curriculares das escolas
precisa adequa-las para que as criangas se sintam inseridas e acolhidas num ambiente
prazeroso e propicio a aprendizagem. A reestruturacdo das formas de gestdo, dos ambientes,
espacos, tempos, materiais, conteudos, metodologias, objetivos, planejamento e avaliacdo
deverd assegurar que a transicdo entre esses niveis de ensino ocorra da forma mais natural
possivel, sem rupturas e impactos negativos no processo de escolariza¢do desses alunos. E
esse movimento de adaptacdo da proposta curricular frente as exigéncias de um dispositivo
legal é 0 que esta presente pesquisa de mestrado intentou investigar na Rede Municipal de
Ensino de Juiz de Fora.

Com relacdo aos outros dois contextos, o contexto dos resultados/efeitos e o contexto
da estratégia politica, ndo é viavel discuti-los nesta pesquisa, uma vez que a politica de
ampliacdo do EF € muito nova, ainda esta se consolidando e os resultados e os efeitos de uma
politica s6 podem ser percebidos e analisados a longo prazo. No entanto, aproveito o espaco
para expor que em Juiz de Fora, pelos dados obtidos no trabalho de campo, houve uma
aprovacdo da politica por parte dos professores da Rede. Alguns deles, concordando com uma
das justificativas do MEC para a criacdo da Lei n° 11.274/2006, disseram acreditar que um

ano a mais para se alfabetizar pode sim contribuir para o sucesso do processo de
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aprendizagem dos alunos. Outros ja discordam, alegando que, apesar da escola ter conseguido
melhores proficiéncias nas avaliacBes de larga escala, a situacdo de aprendizagem de seus
alunos ainda é bem delicada, ou seja, que os dados apresentados pelos resultados ndo sdo
condizentes com a realidade observada na escola. Ainda que com alguma critica ou
discordancia, todos os profissionais por mim entrevistados avaliaram positivamente a politica,
principalmente por ela ter conseguido realizar tal movimento coletivo em busca de maior
homogeneidade da Rede, sem perder de vista as especificidades de cada instituicdo escolar e
nem as orientagdes oficiais. Contudo, os resultados e os efeitos da ampliagcdo do EF de nove
anos s6 poderdo ser conhecidos em pesquisas futuras sobre o tema.

Ao ensejo da conclusdo desta dissertagdo, porém ndo da discussdo, pois fico na
expectativa de que ela tenha continuidade, analiso que os dados coletados permitem o
entendimento de que, na Rede Municipal de Juiz de Fora, o processo de elaboragdo do
curriculo oficial do municipio estad levando em consideragdo as vozes de todos os atores
envolvidos nesse processo. Também estdo sendo acatadas, no ambito local, as orientagdes e as
determinagbes do MEC e da SEE-MG. Ao mesmo tempo, é possivel constatar que o EF de
nove anos no Brasil foi criado somente apoOs a sua existéncia em varios estados € municipios
do pais e ainda que a proposta curricular nacional so sera criada a partir das propostas locais.
Tais pressupostos sugerem a existéncia de reinterpretacbes e consonancias da proposta
municipal com as orienta¢fes nacionais e estaduais e vice-versa, sem a ideia de hierarquias,
uma vez que o0s contextos politicos se influenciam, sempre, apontando 0s sucessivos
processos de hibridacdo pelos quais passa uma politica, modificando-a e produzindo novos

sentidos e novas possibilidades para ela.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista com os sujeitos da pesquisa

Dados pessoais/académicos/profissionais:

Nome

Escola onde trabalha

Cargo na escola

Formacéo

Tempo no magistério

Tempo que trabalha na escola

Turma/ano com que trabalha

Se ja exerceu outros cargos nessa escola

Se trabalha em outras escolas

Se tem experiéncia profissional na Educacdo Infantil e por quanto tempo
Se tem experiéncia profissional na antiga 12 série e por quanto tempo

Se tem experiéncia profissional no 1° ano do Ensino Fundamental e por quanto tempo

Sobre o conhecimento da ampliagdo do EF:

Quando tomou conhecimento da ampliagédo do EF

De que forma isso aconteceu

O que especificamente foi conhecido (quais informacdes de quais &mbitos educacionais)
Opinides/sentimentos pessoais iniciais (concordancia/resisténcia, objetivos da mudanca,
desafios a serem enfrentados, impactos esperados, inseguranca, desconhecimento etc.)

Sobre o grupo de estudo:

Se participou do grupo de estudo Ensino Fundamental de 9 anos, promovido pela SME-JF e
como tomou conhecimento do curso

Periodo / mddulo de participacao

Motivos geradores da participagao

Como era o funcionamento do grupo (quem estava na coordenacdo; quem eram 0S
participantes; periodicidade dos encontros; formas de conducdo do grupo e dos estudos;
formas de discussdo e de apresentacdo dos temas; havia a realizacdo de leituras; havia a
possibilidade de exposicdo de experiéncias, davidas, dificuldades e opinides etc. dos diversos
participantes)

Como foi a participagéo dos professores da rede no grupo

Quais foram as principais discussdes ocorridas no grupo

Quais foram as principais orienta¢6es provindas do grupo

Como essas discussdes/orientacGes foram repassadas para as escolas

Contribuices resultantes do grupo para as escolas

Sobre a implantacdo e a implementacao da politica:
Como a SME-JF repassou a politica para a escola
Como a escola recebeu a politica (opinides)
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Se houve evidéncia de resisténcia por parte de alguns professores

Se as escolas tiveram autonomia ou houve alguma “pressdo” para implementarem a politica
Se houve algum suporte para as escolas (financeiro, material, orientador etc.)

Como a escola implementou a politica (o que foi feito, passo a passo)

Se participou desse processo de discussdo/reorganizacao, de que forma isso aconteceu
Principais dificuldades encontradas pela escola

Principais impactos da politica na rede (positivos e negativos)

Expectativas e concretizac6es da politica na rede/escola

Sobre a organizagéo curricular:

Principais norteamentos da SME-JF para a organizacdo curricular das escolas

Como foi/tem sido o trabalho de organizacéo curricular da escola

Como foi/tem sido o trabalho de organizacéo curricular dos professores

Quais foram/tém sido as principais mudancgas efetivas na parte administrativa das escolas
(data de corte, documentacdo, redimensionamento de pessoal etc.)

Quais foram/tém sido as principais mudancas efetivas na parte pedagdgica das escolas
(reformulacdo do PPP, organizagdo do tempo, organizacdo do espaco, metodologias,
avaliacdo, formacao de professores)

Se houve mudanca em relagdo a concepc¢éo de aprendizagem no 1° ano do EF

Como a escola lida com a infancia e o brincar [tempo destinado ao brincar, ludicidade nas
aulas, tempo destinado ao recreio, parquinho, brinquedos etc.]

Quais foram/tém sido as principais mudancas efetivas no curriculo das escolas (conteudos)
Como a escola concebe o foco na alfabetizacdo no inicio do processo de escolarizagao

Se a escola tem acompanhado as discussdes do Seminario sobre o curriculo para o EF,
promovido pela SME-JF, de que forma isso tem acontecido e quais tem sido as contribuicdes
desse para a escola

Sobre os resultados alcangados

Se ha dados oficiais sobre esses impactos e se esses dados sdo condizentes com o observado
na escola

Houve melhora significativa de resultados (especialmente o IDEB). Se o EF ampliado
contribuiu para isso, de que forma isso aconteceu e se houve outras ac¢des realizadas?

Avaliar a politica e a politica na escola
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APENDICE B - Roteiro para coleta de dados da escola

Perfil da escola

Espaco fisico (salas de aula, quadra, patio, banheiros, biblioteca, brinquedoteca etc.)

Recursos auxiliares de ensino (retroprojetor, computador, TV, som, DVD, brinquedos, jogos,
livros, mapas etc.)

Caracteristicas do bairro/entorno da escola

Perfil do professor dos anos iniciais do EF
Caracteristicas do corpo docente (quantidade de professores, efetivos/contratados, formacéo,
tempo médio na escola etc.)

Perfil do aluno dos anos iniciais do EF
Caracteristicas do corpo discente (quantidade de alunos, classe social, bairros de origem, nivel
de desempenho, taxa de aprovacao, reprovacado e evasao etc.)

Perfil da gestéo

Estrutura administrativa (direcdo, coordenacdo, colegiado etc.)
Turnos

Cursos oferecidos

Turmas (séries/quantidade)

Estrutura didatico-pedagogica

Organizacdo do tempo

Composicdo das turmas

Curriculos e programas

Carga horéria (aulas e recreio)

Verificagédo de rendimento

Servicos pedagogicos complementares (biblioteca, brinquedoteca, sala de informatica, outros
projetos etc.)

Documentacao
Projeto Politico-Pedagogico
Regimento Interno

Resultados de avaliacbes

IDEB - 5° ano (2005, 2007, 2009)

Prova Brasil — 5° ano — Lingua Portuguesa (2005, 2007, 2009)
Provinha Brasil (todas)

PROALFA - 3°ano (2006, 2009, 2010)
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Escolas N° de T“”.‘OS Cursps Perfil da escola Perfil do aluno Perfil do professor
alunos | atendidos oferecidos
-778no | M, T, N El, EF e | -14salas de aula, 1 biblioteca, 1 sala de informética, | - Bom desempenho, boa | - 20 efetivos, 11 contratados
total. EJA. sala de video, 1 refeitdrio, quadra de esporte coberta, | situagcdo econdmica, provindos | - Muitos contratados.
- 52 no - 3 turmas de | 1 varanda para leitura e musica. do préprio bairro - Quem opta pelo 1° ano tem
FR 1° ano. 1° ano. - Falta de sala para o desenvolvimento das atividades gue ficar com a mesma turma
4 de EI relacionadas as aulas de artes e misica e espago para Nno ano seguinte, no 2° ano.
o0 recreio dos alunos devido ao grande numero de
colunas. Falta espaco adequado para a El e para
atender os alunos com deficiéncia.
920 no | M, T,N Do 2° a0 9° | - Escola grande, 15 salas, lab. de informatica, sala de | - Provindos de 13 bairros. - 89 professores, sendo 29 nos
total ano do EF. AEE, lab. de aprendizagem., sala de video, de danca, | - Grande quantidade de alunos | anos iniciais.
Teve apenas | lab. de Ciéncias, de Artes, biblioteca, quadra, 2 | com situacdo social/ | - Poucos contratados
™ 1 turma de | patios. econdmica “delicada”.
1° ano. - Tem notebook, DVD, data show, TV etc.
Tem 5
turmas de 2°
ano.
400(?) M, T,N(?) | EF - Provindos de varios bairros,
porque o bairro é muito
pequeno, ndo ha demanda.
TE - Vem alunos que néo
conseguem vagas em outras
escolas ou que foram
transferidos,  principalmente
por problemas de indisciplina.
- 1200 | M, T, N El, EF e EJA | - “A escola tem muitas coisas. Qualquer coisa que | - A escola esta situada num | - 18 professores no total.
no total precisar, é sO pedir para a SME que eles mandam”. bairro  “razodvel”, mas a | - Maioria de efetivos.
- 400 - Tem televisdo, tem DVD, tem jogos, quase 10 mil | maioria dos alunos ndo mora | - 7 contratados em 2010.
AT nos volumes na biblioteca... no mesmo bairro da escola,
anos - Tem 14 salas, biblioteca, laboratdrio de informética | mas de bairros vizinhos.
iniciais - Tem alunos de familias com

0 poder aquisitivo melhor,
mas a maioria é carente, que
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(o]
Escolas N° de T“”.‘OS Curs_os Perfil da escola Perfil do aluno Perfil do professor
alunos atendidos oferecidos
vai a escola por causa da
merenda, por exemplo.
cc El e EF - Os professores do 1° ano, em
2010, eram todos contratados.
-330no | M, T, N Do 1° ao 5° | - Escola pequena, tem 6 salas de aula, 1 sala de | - A comunidade € muito boa,
total ano e EJA projeto, biblioteca, cantina, patio pequeno, refeitorio | participa. Infelizmente alguns
- em pequeno, sala dos professores. Ndo tem laboratorio | pais ndo participam.
2010, de informatica, sala de jogos etc. até mesmo porque | - Ndo pode dizer que a escola
25no0 1° ndo ha espaco disponivel para isso. tem aluno pobre, carente.
. « . - 42 professores no total
ano - Tem data show, retroprojetor, TV, DVD, | “Isso devido ao Bolsa L . .
AM . . L - - Maioria de efetivos, baixa
computadores para pesquisa, livros e muitos jogos | Familia, que faz com que eles S
. . rotatividade
(material dourado, Tangran...). tenham mais recursos, de
alimentacdo... A gente tem
alguns, mas sdo  casos
isolados, mas ndo sdo a
maioria”.

Quadro 8: Quadro-sintese das caracteristicas das escolas

. Tempo no Tempo na Outra instituicdo N . .
Escola | Profissional Cargo Formacao R que trabalha Experiéncia na El Experiéncia alfabetizacéo
magistério escola/cargo Jcargo
Graduagdo em. | 24 anos -9 anos/ 18 anos/ 16 anos com 3° periodo “A gente ndo se considerava
Pedagogia. coordenadora | professora professora  alfabetizadora,
FR CFR Coordenadora | Mestrado em mas eu diria que éramos
Educagéo. professoras pré-
alfabetizadoras”.
Graduacdo em
CTN Coordenadora Pedagogia.
Mestrado em
TN Educacéo.
Graduagdo em | 15 anos -15 anos | -Foi coordenadora
VTN Vice-diretora | Pedagogia; como pedagégica em
Mestrado em professora uma escola da
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Escola

Profissional

Cargo

Formacéo

Tempo no
magistério

Tempo na
escola/cargo

Outra instituicdo
que trabalha
/cargo

Experiéncia na El

Experiéncia alfabetizacéo

Educagéo;
Doutoranda em
Educacéo

- Atualmente é
vice-diretora

rede estadual por
9 anos

TE

PTE

Professora

Graduagdo em
Pedagogia
Pds-graduacéo

CTE

Coordenadora

Graduagdo em
Pedagogia
Pds-graduacdo

AT

PAT

Professora

Magistério
Graduacdo em
Ciéncias
Bioldgicas
Pés-graduacéo
em Ciéncias

15 anos

-15 anos como
professora

- Trabalha como
professora em
outra escola

5 anos

4 anos

CAT

Coordenadora

Graduagdo em
Pedagogia;
Especializacdo
em
Psicopedagogia

15 anos
- ja  foi
orientadora e
diretora

cC

DCC

Diretora

Graduagdo em
Pedagogia
Pds-graduacdo

PCC

Professora

Graduacdo em
Pedagogia
Pés-graduacédo

11 anos

7 anos, como
professora

Trabalha em outra
escola

4 anos

2 anos

AM

CAM

Coordenadora

Graduagdo em
Pedagogia.

4 anos,
sempre como
coordenadora

2 anos/
coordenadora

Quadro 9: Quadro-sintese dos profissionais entrevistados
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Profissional

Quando/como tomou conhecimento

O que foi conhecido

Opinides/sentimentos iniciais

Outras informagdes

CFR

- Quando MG implantou, ja previa que
ia chegar a JF.
- Atraveés dos decretos federais.

Legislacao

- Primeiro foi pavor

- Preocupagdo com a alfabetizacdo aos 6 anos: isso
muda a conotacdo da sala de aula

- Havia criancas de 5 anos

- Medo de que o direito de ser crianca fosse perdido

- Medo de que os professores. arraigados na ideia de
que EF é coisa séria, ndo abram possibilidades para o
brincar.

- Medo de que a ampliacéo fosse apenas uma questdo
financeira, “[...] porque essas criangas teriam direito ao
financiamento, e esse financiamento certamente
impactou a midia”.

- Criangas de 5 anos tiveram
muito mais dificuldades do que
as de 6.

CTN

VTN

- Trabalhava na rede estadual, quando
conheceu a lei

- Aprova o foco na alfabetizacdo (“A proposta foi
boa”), mas se preocupa, pois teme que isso ndo seja
feito de forma adequada, pois isso é algo que deve ser
concebido como um processo. “A alfabetizacdo € algo
complexo, ndo tem que ser trabalhado esse método
magico em a criancga vai aprender em 1 ano, isso ndo
dé certo”. Antes havia a cobranca de que na 12 série a
crianga ja precisava estar alfabetizada. E agora isso foi
transferido para o 3° periodo, que é o 1° ano (“Ficou
tudo igual™). Muitas coisas continuaram a ser como ja
eram. “Ainda continua um ensino muito didatizado”, se
referindo a preocupacdo de professores que trazem
“[...] aulas j& prontas pra crianca e ndo o
desenvolvimento das habilidades, da construcdo da
escrita, da criacdo”.

PTE

LegislacBes

- Desconfiou da politica

CTE

- Quando chegou a rede municipal.

LegislacBes

- Teve inseguranca diante da nova politica.

PAT

- Tomou conhecimento da lei quando
foi implementada no estado de MG e
através da SME

LegislacBes

- Ja pensava que a existéncia de um tempo maior para a
crianca se alfabetizar seria benéfico, era algo
necessario. Ela percebia a diferenca (ainda existente)
de resultados de criancas que passaram pela El antes do
EF. Entdo, quando veio a lei, ela aprovou logo de cara
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Profissional | Quando/como tomou conhecimento O que foi conhecido Opinides/sentimentos iniciais Outras informagdes
e abragou a causa.

CAT - Quando a SME mandou as leis. Legislacdes

DCC Legislacdes

PCC - Conheceu a lei quando trabalhava na | Legislacdes - No inicio, desconfiou da politica.
outra escola
- Recebeu carta do MEC e da SME - Preocupacao inicial de como seria esse 1° ano: igual a
informando dessa mudanca. 12 série? Ao 3° periodo? Ou ao antigo pré-escolar?
- Recebeu material orientador da SEE- - Qual era a politica publica que estava por tras disso e
MG sobre a proposta de ampliacdo no que a gente teria que utilizar como mecanismo de
estado. “Excelente esse material que trabalho obrigatério?
eles mandaram”. Mandaram uma
cartilha chamada Cantalelé, que era

CAM uma proposta de trabalho com mdsica

na alfabetizagdo. O municipio teve
acesso, a partir de 2009, a esse material
do estado.

- Antes de a lei chegar a rede municipal,
ja conhecia a proposta de ampliacéo e o
material orientador porque trabalhava na
rede estadual.

Quadro 10: Quadro-sintese sobre o conhecimento da ampliagéo do EF

Participacéo e

Funcionamento do grupo e principais

Repasse para

Profissional motivos discussdes/orientacdes Opinides escola Outras informagcdes
- Participou do grupo. - Houve estudo de documentos | “Entdo foi bastante coisa”. - Dentro das possibilidades,
Outra professora da | orientadores do MEC, andlise da rede, | “pra mim, o principal ganho que a houve participacdo grande dos
escola também. troca de experiéncias, leituras de textos, | rede municipal teve, nessa discussao, professores.
- Motivos: medo, falta | palestras de convidados, seminério; foi esse: a gente demarcar bem de - Eram limitados pela
CFR de informagdes diante | - Discutiram muito curriculo e infancia, | que infancia a gente tava tratando, do impossibilidade de largarem

da nova politica e para
saber como a rede
agiria

pois se precisava saber que infancia era
essa para saber como trata-la no EF;

- Orientagdes:

.crianca tem o direito de continuar a ser

espaco que essa crianga tinha que ter
na escola. Porque ainda tem na rede
muita separacdo de escolas que sdo
de educacdo infantil e escolas que sdo

as salas de aula no horario dos
encontros.

- A maioria dos participantes
era de coordenadoras.
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Participacéo e

Funcionamento do grupo e principais

Repasse para

Profissional ; . ~ - ~ Opinides Outras informagoes
motivos discussbes/orientacdes escola
crianca; de ensino fundamental. Entdo, essas
.crianca de 6 anos tem especificidades; criangas, que ficaram no processo de
.6 preciso garantir o espago para o brincar. | transicdo, entdo a maior parte delas
- Contribuicdes para escola: foi para escolas de ensino
. ideia de que o.professor que opta pelo 1° | fundamental, saiu das escolas de
ano trabalha 2 anos seguidos com a mesma | educacéo infantil, entdo esse espaco
turma, para dar continuidade ao trabalho, | do brincar é muito complicado”.
ao ciclo “[...] o professor que pegasse o 1° ano
que ele continuasse no 2° ano e isso
foi muito bom porque a gente, de
certa forma, resolveu um problema
crénico da rede [...]”
- Sempre que pode
participa dos cursos
CTN oferecidos pela SME.
Participou de alguns
encontros.
Participou apenas da “Eles discutiram nessas reunifes, foi - Alguns professores da escola
primeira reunido. | descentralizado tudo”. participaram. “Porque a gente
Depois a secretaria | - “Entdo eu achei que nesse ponto foi foi pegando um de cada area e
pediu para priorizar a | interessante por terem convocado as com isso a gente conseguiu
participacao de | escolas, o Unico problema era que as avancar”.
professores e  de | convocagBes eram sempre em datas as
coordenadores. vezes complicadas ou muito em cima da
hora. Entdo muitos professores nao
VTN puderam participar. [...]. Entdo muitos

professores, com Gtimas propostas nossos,
ndo participaram porque ndo tinham quem
0s substituissem e a assim a Prefeitura ndo
os dispensava. Entdo o que acontecia? la
professor de biblioteca, ia professor de
laboratdrio de aprendizagem [...] porque
elas eram dispensadas e as de sala de aula
ndo eram. Na segunda melhorou um
pouco, mas tinha que pegar alguém que
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fosse da escola para substituir. 1sso
também atrapalhou porque ai quase
ninguém da escola podia ir. Se pudesse
chamar alguém de fora pra dar a aula, ai
seria mais facil. Muitos professores néo
quiseram porque estavam fechando nota,
fechando portfolio... Os problemas foram
mais por causa das datas. Ai a escola fica
pecando um pouco na representatividade.
Porque quem realmente queria, gostaria de
ir, acabou nédo indo”.

- contribui¢cbes do grupo para a escola:
“Olha, eu acho que do grupo de estudo nao
foi muito grande [a contribuicdo para a
escola] ndo. As meninas até criticaram um
pouco. Elas acharam muito voltado mais
para 0 5° 0 6° ao 9° [ano], enfim, nos
achamos que a alfabetizagdo acabou nem
sendo o foco. [..] Elas consideraram o
grupo de estudo feito pela escola com a
professora  da UFJF muito mais
produtivo”.

PTE

- A escola teve
representante no grupo.

- As principais discussGes foram sobre a
infancia e o brincar.

CTE

A escola teve
representante no grupo.

PAT

- Participou do grupo
de estudos ao longo de
um ano.

- Outras pessoas da
escola também
participaram.
-Oquealevou
participar foi a vontade
de conhecer a politica e

- O grupo foi uma experiéncia muito
importante para a rede, aprovada por ela.
Porque, de acordo com a professora, séo
muito raras essas possibilidades de
encontro e discuss0es em conjunto e isso €
importante, sendo a rede fica muito
heterogénea, ndo tem nenhuma unidade
nela. Mas é claro que ndo se pode deixar
de lado a singularidade de cada escola.

- Na escola néo
teve nenhum
movimento de
repasse de
informacdes dos
professores que
participaram do
grupo para 0s
demais

- Os professores, dentro das
possibilidades, participaram e
gostaram bastante do grupo.
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motivos discussbes/orientacdes escola
procurar informacgoes - No grupo foram discutidos véarios temas. educadores.
sobre como proceder. - “A grande preocupacao era que, Cada um dos
- Também participou | independente do que a escola fosse fazer, participantes
de outros grupos, como | ndo poderia ser perdida a ideia de que a correu atrés por
0 do Pro-letramento. crianga ndo poderia deixar de ser crianca, conta prépria e
que esse tempo da infancia tinha que ser utilizou as
respeitado”. informacdes
- Discutiram como a crianga aprende adquiridas
(palestra sobre neurociéncia). apenas para o
- Houve palestras, tinha uma apostila para seu préprio
os professores lerem e discutirem, havia trabalho.
troca de experiéncias entre eles,
oportunidades de esclarecimentos, “[...] e
isso é muito enriquecedor. Momentos
como esse deveriam ser mais constantes na
rede”.
CAT - A escola teve
representante no grupo.
- A escola teve |- As principais discussdes do grupo - As
representante no grupo. | estiveram  mais voltadas para a informac0es
DCC interdis_cipINinaridgde do que para ~a eram repassadas
alfabetizacdo. S6 com o curso oferecido pelo  professor
pela professora Elvira esse tema foi mais participante para
discutido. toda a escola.
- Na outra escola em - Sempre que
que trabalha, a diretora tinha um
divulgou o curso e encontro do
perguntou guem grupo, ela tinha
PCC gostari_a de participar. que repassar as
Ela quis. informagoes
para todos da
escola. Ela era
dispensada para
participar.
CAM - Participou do grupo. - Foram trazidas legislacdes, diretrizes, - Ndo viu uma quantidade
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- Participa de quase
todos o0s grupos da
SME, até para trazer
para as colegas na
escola, para ter maior
embasamento na hora
de discutir com elas nas
reunides pedagdgicas
ou até para argumentar
as decisGes da escola
perante  determinado
programa.

textos de autores, palestras com
professores, estudos de caso. “Foi um
grupo muito interessante”.

- Além do grupo, a SME teve assessoria da
professora Elvira de Souza Lima. “Ela tem
ajudado bastante!”. Esse grupo é voltado
para o trabalho com o 2° ano, mas também
abrange 0 1° e o 3° anos. “E muito
interessante porque isso trds um retorno
pra escola de todo o trabalho que €
desenvolvido. Existem erros e acertos, mas
¢ nesse sentido que a gente faz esse
movimento de mudanca”.

- O Semindrio sobre as discussdes
curriculares da SME foi excelente! Foram
divididos os grupos de discussdo, por
disciplina. Teve também o de El e o de
EJA. Nesse seminario foram discutidas: as
falhas da rede, a grade curricular como ela
esta posta, 0 que pode ser feito de
mudanca e o que deve permanecer. Foi
usado como base o programa Pro -
letramento, do MEC. Foram trabalhadas as
nomenclaturas como: trabalhar, consolidar
etc. “Com isso a gente vem acompanhando
como a EB constitui a base de todo o
processo educacional”. Com as discussdes
resultantes desse primeiro seminario, foi
elaborado um documento preliminar. Este
foi levado para o segundo semindrio, no
qual foram montadas sub-comissdes com
professores da rede para estruturarem as
discussbes e elaborarem o documento
final. O prazo para isso € o inicio do ano
letivo de 2011. Até fevereiro de 2011

expressiva dos professores da
rede, mas sabe que, por trds
disso, tem uma série de outras
questdes que justificam tal
fato como os professores que
trabalham em 2 escolas, ndo
tendo horéario disponivel para
isso. Ela, como coordenadora,
tinha horario mais flexivel do
que outros professores.
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pretendem ter pelo menos uma versdo
revisada do documento preliminar.
Quadro 11: Quadro-sintese sobre o grupo de estudos O Ensino Fundamental de nove anos
- Como a politica ~ - Impactos, . ~
Profissional chegou 4 escola Ac0es da escola Dificuldades expectativas e Outras informacg0es
concretizacOes
- Chegou “com - O professor que optasse por trabalhar | - Faltam recursos/condicfes para - O impacto financeiro | -“[...] hoje em dia eu discuto
pressdo”, através | com a alfabetizagdo assumiria o adequacéo, p. ex., do mobiliario foi bem grande, devido | muito se é que a escola vai estar
da legislacéo. compromisso de ficar com a mesma “A gente tem educacdo infantil, ao aumento do nimero | preparada, algum dia, pra tudo
- O suporte da turma 2 anos seguidos (1° e no 2° ano). | mas funciona precariamente. A de criancas atendidas gue a gente tem que receber.
SME foi apenas Isso porque: gente, por exemplo, ndo tem (mais recursos do [...].Al eu fico pensando: a gente
orientacao. .aproveita a capacitagéo do professor; mobiliario adequado”. FUNDEB). Na outra ndo é preparado pra
- A SME deu .por dar mais tempo para o trabalho - No inicio, principalmente os escola em que ela praticamente nada, a gente ndo é
muito suporte: dele, ndo hé a presséo de alfabetizar a professores de El tiveram medo de | trabalha, por exemplo, | preparado nem pra viver!”
promoveu cursos, | crianca no 1° ano, obrigatoriamente, que o0 espaco da crianca ndo fosse eram apenas 1 turma “[...] ¢ uma demanda antiga da
palestras e um n&o precisa correr com a grade; respeitado. para as criancas de 6 rede, que é tentar estabelecer o
grupo de estudos, | .hé continuidade do processo; - Dificuldade de encontrar anos; hoje sao 8! perfil do professor
consultoria da .respeita o tempo da crianga, que passa | professores que quisessem ser - Escolas particulares alfabetizador. E aqui na escola a
CER professora Elvira. | ater reglmente 2 anos para se alfabet_izadores € que quisessem perderam alunos, gente tava tgntando, na época,
- A SME se alfabetizar. assumir a mesma turma por 2 anos. | algumas (como uma estabelecer isso, justamente pra
disponibilizou - A Coordenadora passou as - Foi dificil os professores ndo préxima a outra escola | ndo criar essa coisa: chega

para tirar ddvidas
e assessorar.

informagdes para os professores.

- Ainda ndo havia o projeto do
professor ficar 2 anos com a mesma
turma, mas, na escola, ja havia a
preocupacao de que esses professores
fossem efetivos da escola e que fosse
ficar durante todo o ano letivo, para o
trabalho ter continuidade => esse
processo demorou 2 anos pra se
organizar, por causa da existéncia de
professores contratados, que acabavam

perderem de vista essa concepcao
de infancia, principalmente na
transicdo do 1° para 0 2° ano =>no
1° ano néo foi tanto.

“No 1° ano nem tanto mas quando
passa do 1° pro 2° ainda tem uma
certa quebra do professor. [...]JE as
criangas, entdo, sentem essa

ruptura. E isso ainda é um entrave”.

- E também a questédo dos pais que
queriam ver seus filhos

em que trabalha), por
esse motivo, até
fecharam. “elas s6
existiam em funcgdo de
que a escola publica
nao absorvia esses
meninos. A partir do
momento que a escola
publica passou a
absorver esses meninos
com 6 anos, ela fechou

alguém, que ndo conhece 0
redor da escola, caindo de para-
guedas, e vai pegar logo essa
série”.
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ficando com o 1° ano por falta de opcéo
de vagas, devido a cultura existente na
rede de que quem ja esta na escola tem
o direito de escolher a turma com que
vai trabalhar.

- Teve que desenvolver um trabalho
com os pais para explica-los que,
apesar de 0s pequenos ja estarem no
EF, 0 1° e 0 2° anos constituem em um
processo de alfabetizacéo, portanto,
ndo ha a necessidade de que ele se
conclua ao final do 1° ano.

alfabetizados ao final do 1° ano,
assim como acontece com os alunos
de outras escolas =>duvidam da
qualidade da escola que ndo faz
iss0.

“E ai é muito complicado! Porque
eles estabelecem, as vezes
comparacoes [...].as vezes ndo é
porque ele é melhor, é porque la
eles trabalham com uma concepcéo
diferente da nossa”.

- Legislacdo confusa: falta de
definicdo da data de corte para
matricula aos seis anos, cada rede
aceitava uma data. “Isso, dentro de
uma unica cidade, onde as escolas
as vezes sdo proximas, gera um
complicador”. Mas a partir de 2009,
com a resolucdo que determina para
todos a data de 31/03, isso tem se
estabilizado, embora ainda haja um
periodo de transicéo, a ser
regulamentado por uma resolucéo
do CME em 2011. “Mas a gente
entende que pra nos isso foi melhor,
pelo menos uniformiza o
atendimento”.

-LimitacBes do espaco fisico da
escola. “A gente continua ai na luta
para construir um espago para a El,
que contemple também os meninos
do 1° ano, mas ainda nada”.

- O que é trazido pelo livro didatico
nem sempre corresponde ao que ta

as portas”.
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Profissional N Ac0es da escola Dificuldades expectativas e Outras informag0es
chegou a escola .
concretizacdes
sendo trabalhado pela escola.

CTN
- “Foi mais por - A escola tem feito reunibes - N&o houve dificuldade de - 1° ano: s6 1 turma em 2008.
uma questdo pedagdgicas do 2° ao 5° ano separadas | implantagdo, porque “[...] Depois acabaram com esse
legal, eles das do 6° ao 9° ano, justamente por continuou do jeito que tava, da 12 a atendimento, por determinagéo
trouxeram o livro | causa da preocupacédo das professoras 82, do 2° ano em diante. Entdo ndo da SME, pois no entorno da
de orientagdes, ai | das séries iniciais com a questdo da houve modificacdo nessa questao”. escola ja havia outras duas
entregaram aos alfabetizag&o e das provas, temas - “Né&o tem nenhum tipo de escolas que atendem a El, além
professores. frequentes nessas reunides desse grupo. | articulagdo com EMEI, eles s6 nos de uma terceira que foi aberta
- Teve uma - Eles discutem muito “[...] 0 que que é | repassam os alunos. [...] ndo tem em 2009. A SME optou entdo
reunido pedido, 0 que que ndo &, o que € saber | nenhum tipo de aproximagéo por atender a demanda pelo 1°
pedagdgica com ler e escrever, 0 que que ndo é, o que € | pedagdgica entre nos, ndo tem ano nessas escolas de El,
as diretoras. ser alfabetizado, o que que é ser nenhum tipo de articulagéo, nada portanto, seria desnecessario
“S6 mesmo muito | letrado. Elas ainda estdo amadurecendo | disso. Nessa questdo mesmo eles esse atendimento também na
mais o aspecto muito essas questdes”. tém um ensino I4 e a gente tem um escola TN, que passou a atender
legal do que 0 - As professoras elegeram uma ensino aqui. Ta tudo como ja apenas turmas do 2° ao 9° anos.
aspecto professora representante, que repassa acontecia, ndo tem modificacdo

VTN pedagdgico, as i_nformagc”)es entre elas: “EIaAser_ve nenhumz’al nesse po_nto.Uma veza
entendeu?” meio que como professor referéncia gente até conseguiu uma articulagdo

para as outras. [...]. Ela traz textos para
as meninas estudarem. As vezes fica
dificil para elas estudarem, mas ai acho
que elas ficaram com vergonha, porque
ela pergunta mesmo, ai elas passaram a
ter que ler os textos, a estudarem para
poder entender. Porque ndo adianta
voceé entender s0 a teoria, nem sé a
pratica, né? VVocé tem que estar com os
2 juntos: a prética e a teoria”.

pra fazer um grupo de estudo com o
pessoal do EMEL, [...] pra gente
conseguir fazer um trabalho
conjunto. Mas ai ndo deu pra
articular os horérios e o trabalho
ficou desvinculado do mesmo
jeito”.

- Essa desarticulagdo entre 0 1°e o
2° anos fica sendo até um aspecto
incoerente da politica, que diz que
0s trés primeiros anos de
escolarizacdo devem se dar em um
ciclo, quando na escola ha essa
ruptura: “Fica um ciclo separado”.
“A escola pediu pra ter 0 1° ano
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aqui, pra gente tentar fazer isso,
mas foi negado, por questbes
politicas, porque foi centralizado
para as escolas infantis, para as
escolas infantis ndo perderem
alunos. E a gente precisa desse
apoio politico para gente articular,
porque sem eles a gente ndo
consegue articular mesmo”.

- “Muitas vezes, muda o curriculo,
mas na préatica nada muda. Quando
vocé faz uma mudanca dessas, tem
gue haver também uma mudanca de
método’. “Pra que as coisas
acontecam aqui na escola, a gente
ja fez varias modificacoes de
conteddo e nunca funcionou. Entao
Se a gente ndo vai aos poucos
trabalhando a modificagéo
curricular, envolvendo conteudo e
método as coisas ndo funcionam.
Porque as vezes a transformagéo do
conteldo ta acontecendo quando
um professor emprega ja um
método que ta dando ‘certo’ na
cabeca dele e ai as coisas
continuam do mesmo jeito. A coisa
é muito demorada por conta disso.”
E muito dificil desenraizar essas
concepgdes”.

PTE

CTE

- Néo teve dificuldades porque o
trabalho da escola sempre foi assim,
baseado na ludicidade, no respeito a
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infancia.
- N&o sabe muito - As carteiras grandes s8o ruins para
bem como a os alunos pequenos, mas eles se
politica foi adaptam.
passada para a - Até tentaram uma solugéo
escola. Ela se alternativa, de colocar as turmas de
lembra que teve 1° ano no auditorio. Isso, porém,
uma reunido com também ndo deu certo, pois la era
0s gestores, mas um local muito abafado para que as
basicamente foi criancas pudessem ficar durante
mesmo pela todo o horério da aula. Atualmente
legislacéo. essas carteiras menores continuam
no auditério, porém sé sdo usadas
eventualmente, para alguma
PAT g . X
atividade diferenciada.
- Na escola ndo se percebeu muita
resisténcia por parte dos
professores, porque quando a lei
chegou, a direcéo procurou saber
quais eram os professores
interessados em atuar com essas
novas turmas de 1° ano. PAT foi
uma delas e estd com essa turma
desde entdo. E como ela ja trazia
experiéncia de trabalho com turmas
de 3° periodo, ndo teve dificuldade
em lidar com o 1° ano.
- Néo ficou - A escola tem acompanhado as - Teve professor que, inicialmente,
sabendo de discussdes dos Seminarios sobre o levou susto com a politica. “Sempre
nenhum suporte curriculo. A coordenadora até chegou a | ha o medo da mudanga, medo do
CAT dado pela SME. participar, no inicio, mas depois novo”.

“E claro que deve
ter sido passado
alguma coisa, mas

desanimou porque ja esta se
aposentando. Entdo mandou outras
professoras que tinham interesse. “Eu

- As dificuldades encontradas foram
passageiras que nem foram
registradas.
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chegou a escola .
concretizacdes
como a gente ja abri mao. Aproveitei que eu ja estou - Néo hé espago fisico adequado.
tava sabendo mais | saindo para deixar para quem esta - Falta de mobiliario adequado para
OuU Menos como comegando”. E as professoras as criancas menores. Elas tém que
funcionava, ndo participantes trazem as discussdes para | ficar na ponta da cadeira para
tivemos a escola. conseguirem escrever na mesa,
dificuldades”. - Nao pensa que as atuais discussdes prejudicando sua postura. Até
sobre o curriculo acontecidas no foram enviadas carteiras menores,
Seminario tém contribuido para a mas é inviavel deixa-las nas salas
escola, porque acha que as coisas da de aula, pois os alunos do 1° ano
SME ja vém muito prontas para a dividem a mesma sala com outras
escola. “E so para inglés ver, de um turmas maiores em outros turnos.
modo geral! S6 mesmo se a gente - Precisava haver um espaco
aparecer com uma ideia muito reservado para as turmas menores.
extravagante que vocé vai ser ouvido”.
- A (inica coisa - Na escola sempre buscaram
que foi repassada priorizar o ludico, a expresséo, a
DCC pela SME para a criatividade.
escola foi a
legislacéo.
PCC
- A SME - A escola participa dos grupos de - N&o percebeu resisténcia a - O impacto da politica
distribuiu material | estudo da SME, discute e traz as proposta curricular nova da escola, | s6 seré percebido
para subsidiar reflexdes para as reunides pedagogicas. | pois em 2009, o PPP e 0 quando for vista a rede
discussdes com os | - Inicialmente a coordenadora fez uma | planejamento da escola passaram toda. Porque,
professores, reunido geral com os professores na por uma reelaboracéo que ja atualmente, a rede é
ofereceu cursos, qual foram apresentadas as propostas contava com essas diretrizes. “O muito heterogénea, em
CAM fez reunides da prefeitura em relagdo ao curriculo. grupo aqui na escola é muito coeso, | cada escola hd um

periddicas, fez
seminario com os
coordenadores e
professores, pra
que depois essas
informacdes
fossem levadas

“Entdo inicialmente a gente ja mostra
gue ndo é uma imposicdo de cima para
baixo. E uma coisa construida
coletivamente e de responsabilidade
enquanto educador”.

- Depois foram feitas outras reunides.
Em cada reunido discutia-se a proposta

é excelente! [...]. Entdo a gente ndo
teve nenhuma resisténcia até porque
as coisas ja estavam bem parecidas.
Entdo, na realidade, assustar pra
qué se é uma coisa que ja
acontece?”.

- A maior dificuldade na escola foi

planejamento diferente.
Isso tem consequéncias
principalmente no caso
de transferéncia de
alunos entre escolas,
havendo uma diferenca
muito grande dos
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para a escola e
discutida com os
demais
professores. Foi
dado todo o
embasamento
tedrico para isso.
“As discussdes
estdo ocorrendo.
Entdo, assim, ndo
é uma coisa
unilateral. A porta
foi aberta [...]".

- Foram materiais
recebidos da SME
como subsidio
para as discussdes
nas escolas: CD,
slides, textos.

para uma disciplina. “Portugués e
Matematica eram os mais longos.
Entdo a gente demorou umas duas
semanas pra discutir Portugués e

Matematica. Ai depois a gente pegou
0s outros pra discutir, porque 0s outros
eram mais enxutos. E da pra trabalhar

interdisciplinarmente, como por
exemplo, Ciéncias com Portugués,
Geografia com Matematica...”.

a de conseguirem horéarios para as
reunides. Elas tiveram que
acontecer aos sabados e depois do
horério de trabalho para que
conseguissem construir a proposta
da escola.

conteldos trabalhados
em uma e em outra
instituicdo da mesma
rede. “A forma de
trabalhar vai ser
diferente sempre, mas
0 que é trabalhado tem
gue ser uma constante.
Como vocé falaem
curriculo comum se a
rede ndo trabalha de
forma comum? Entéo
eu acho que esse
impacto a gente ainda
vai sentir a longo
prazo”.

Quadro 12: Quadro-sintese sobre a implementacdo da politica

Mudancas (administrativas,

Concepgdes de inféancia,

Profissional Orientac6es da SME Trabalho da escola/profs. 2 . . o Outras informagcdes
pedagdbgicas e curriculares) brincar e alfabetizacdo
- Foi mandado um | - Basicamente, a escola | - Mudancas administrativas: escola | -A crianca nessa idade ainda
documento orientador da | pegou 0 que jA era| passou a ter um quadro maior de | tem muito a questdo do brincar.
SME para todas as escolas. trabalhado no 3° periodo e | professores, mas foi pouca coisa, devido | - O recreio da El é maior.
- A preocupacdo maior era a | deu uma adaptada para o | as limitagBes de espago fisico da escola. | - O 1° ano também tem
CFR de garantir o espaco da | 1°ano”. Sé&o apenas 14 turmas. garantido um pouco mais desse

crianca.

- “Especificamente sobre o
curriculo eu ndo lembro de
nenhuma agora, até porgue

- Coincidiu de a escola
implantar o 1° ano do EF
no Mesmo ano em que
passou a atender 0 1° e 0 2°

- Mudangas pedag6gicas: mudou pouca
coisa também por causa da concep¢do de
que o 1° ano seria 0 antigo 3° periodo,
que ja era atendido pela escola. “Como a

brincar

- Apesar do pouco espago fisico,
a escola tenta manter esse maior
tempo para o brincar até o 2°
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isso ta
agora”.

sendo discutido

periodos da El. Isso
facilitou o trabalho de
organizacdo curricular da
escola, tanto para separar o
que era da El e o que era
do EF quanto para
possibilitar a ideia de
processo.

gente ja tinha esse 3° periodo, ndo foi tdo
dréstica essa transicdo, essa
modificaco”. A questdo dos limites do
espaco fisico é que é mesmo o
complicado. A avaliacdo para o 1° ano é
feita a partir da andlise da matiz
curricular, por meio de conceitos (e ndo
notas, conforme legislacdo). A
orientacdo metodologica era a de que 0s
professores trabalhassem como se fosse o
3° periodo da EI, contudo, alguns
professores ainda sdo resistentes a isso.

- Concepcdo de aprendizagem para 0 1°
ano: “A gente discute muito isso, porque
muitos professores ainda tém arraigada
aquela ideia de que no fim do 1° ano a
crianca deve sair o que eles chamam de
plenamente alfabetizada. E ai a gente
discute o que que é exatamente esse
‘plenamente alfabetizada’”.

- Mudangas nos contetdos: foram feitas
algumas adaptacbes na matriz do 3°
periodo. Por exemplo, a questdo do dever
de casa. Na El ndo tinha tanto isso, no 1°
ano foi estabelecido que teria dever de
casa 3 vezes por semana. Com relacdo
aos cadernos, como ainda ndo tém
maturidade  para  organizarem  0S
cadernos por disciplina, tém apenas 2
cadernos: um de atividades de sala e
outro de dever de casa. Eles tém livros
didaticos consumiveis de todas as 5
disciplinas.

ano. “Elas continuam tendo
brinquedo...”.

- Durante as aulas, eles tém aula
de Educacdo  Fisica, de
biblioteca e de informética.
Todas sempre voltadas para o
ludico, na tentativa de abrir
maiores possibilidades para o
brincar, j& que a escola ndo
dispde de espaco adequado para
isso. Mas claro que tudo isso é
direcionado para a
alfabetizacéo.

CTN

- Agora ha também o projeto de
matematica, no NEC da UFJF, com outra
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professora.

- O projeto Laboratério de Alfabetizagéo
foi desenvolvido em conjunto pela escola
e pela professora da UFJF, que vai ser
implementado a partir do ano de 2011.

- Foi ressaltada a importancia do trabalho
com os diferentes tipos e géneros
textuais nas aulas de Lingua Portuguesa.
— E importante que a crianca adquira
seguranca para escrever.

- Também foi falado sobre a necessidade
de planejamento do trabalho e da
construgdo de um trabalho a partir de
algo ja existente (e ndo do “nada”™).

VTN

- O que a escola tem com
relagdo as modificagbes
curriculares foram apenas
na area de Portugués, com
a introducédo do projeto da
professora da UFJF. Foi
planejado ao longo desse

ano de 2010 e serd
implementado na escola a
partir de 2011.

- Estdo aguardando a
documentacdo da SME.
- Posteriormente

pretendem modificar
também as demais
disciplinas.

- 0 PPP ¢ de 2009, e estd em processo de
alteracdo. Ainda precisa ser digitado.
VTN participou da construcdo do PPP de
2008 e esta participando da atual. Estdo
sendo retirados os dados relativos ao 1°
ano, que a partir do ano de 2010 néo foi
mais oferecido na escola.

- N&o foram planejadas mudancas e nem
mudou muita coisa justamente porque
eles ja sabiam que a escola ndo iria
oferecer o 1° ano, entdo ndo tinha essa
necessidade.

- Foi apenas uma turma.

- Até chegaram a comprar carteiras
menores para os alunos de seis anos,
mas, como isso ndo foi adiante, elas
foram repassadas para os alunos do 2°
ano. “A gente até comecou a fazer
alguma adaptacdo, mas ndo adiantou
nada!”

- Os conteldos curriculares figuram no

- Recreio de 15 minutos para
todas as seéries e separado por
série.

- H& aulas de danca e de musica
extra e intracurriculares.
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PPP, divididos por ano e por disciplina.
- No 1° ano, havia a aprovagéo
automatica e a avaliagcdo era feita por
meio de conceitos. A partir do 2° ano ja
passa a ser por nota.

PTE
- N&o precisou haver nenhum tipo de

CTE adaptacgdo, porque o trabalho da escola ja
contava com essas concepgoes.
- Como ndo teve um movimento por | - E adaptar é uma coisa que a
parte da escola para a organizagdo | escola, sempre que necessario,
curricular, cada professor realizou o seu | tenta fazer. Na auséncia de
trabalho. espaco suficiente para as
- Como ela ja tinha experiéncia de brincadeiras e de parquinho, por
trabalho com El, aproveitou tudo o que exemplo, a escola utiliza outros
ja trabalhava, da forma como fazia, e recursos como 0S jogos, a
aplicou no 1° ano do EF, sem grandes contacdo de historias e outras
modifica¢Bes. SO mesmo com a diversas atividades que
preocupacao de ndo deixar perderem envolvam o lddico na
essas questdes relacionadas a aprendizagem.
preservagdo da infancia e do brincar. - No auditério foram colocadas

PAT - Com relagdo & avaliagdo para 0 1°ano, | as carteiras menores que a

é feita através de relatdrios descritivos,
conforme determinagdo da SME. Para
PAT, essa “novidade”, de inicio, foi
complicada e até mesmo chata, porque
ela ainda ndo sabia, ao certo, como fazer.
Parecia algo meio mecanico, ficar
escrevendo aquele monte de coisas.
Ent&o acabava ficando uma coisa
repetitiva e que nao retratava o real
desenvolvimento na aprendizagem do
aluno. Com o tempo, ela foi
compreendendo melhor a fungéo desse
tipo de avaliacdo e aprendeu como fazer.

escola recebeu, para atividades
diferenciadas com as criancas
pequenas.

- Ela procura trazer sempre a
ludicidade para suas aulas,
sempre de forma direcionada e
tendo como foco a
alfabetizacdo. Por exemplo, ela
utilizou a histéria da “Dona
Baratinha” para trabalhar com
as letras do alfabeto e algumas
palavras. Ela foi contando a
histéria aos poucos, uma parte a
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E percebeu o quanto essa forma de
avaliacdo é interessante, pois vocé
consegue perceber direitinho o quanto
cada aluno desenvolveu. Antes eram
feitas as fichas avaliativas, nas quais
eram marcados, dentre os listados, as
habilidades e os conteddos ja vencidos
pelo aluno. Mas isso foi substituido a fim
de registrar de forma mais detalhada a
evolugdo de cada crianga em seu
processo de alfabetizacéo.

cada dia e, assim, se utilizava do
nome do animal que aparecia na
parte da histéria contada no dia
para trabalhar aspectos da
alfabetizacdo. No fim da
histéria, a turma produziu uma
peca teatral com a histdria, o0
que 0s deixaram
empolgadissimos. De acordo
com PAT, essa metodologia de
trabalho incentiva os alunos a
quererem aprender, sempre.
Através da brincadeira, eles
aprendem, e de forma muito
estimulada. Ao final da histéria
citada, por exemplo, eles ja
tinham conhecido vérias letras e
varias palavras.

- Com relagdo ao foco na
alfabetizacdo, PAT diz ndo se
importar que ela comece a
acontecer ja no 1° ano, desde
que se tenha clareza de que essa
primeira  etapa do ciclo
representa uma fase preparatdria
para a alfabetizacdo, portanto,
que ndo se deve exigir que o
aluno, ao final do ano, saia
lendo e escrevendo. E preciso
entender que o 1° ano é apenas o
inicio do trabalho de
alfabetizacdo, que ele tem uma
nova chance de aprender no 2°
ano. E preciso ter essa base
inicial para que ele possa se
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pedagogicas e curriculares) brincar e alfabetizacdo
desenvolver no 2° ano.
- O que foi modificado foi a parte fisica,
reformas. O ndmero de banheiros foi
aumentado, colocaram vasos sanitarios
menores para os alunos pequenos.
“Ndo mudou muita coisa porque a
CAT gente Ja fazia no 3° periodo praticamente
0 que ja faz hoje”.
- Foram mandadas mesas e cadeiras
pequenas, mas é inviavel deixa-las nas
salas de aula, pois os alunos do 1° ano
dividem a mesma sala com outras turmas
maiores em outros turnos.
- 0 Seminario sobre - A escola ndo precisou mudar nada,
curriculo, da SME, porque ja desenvolvia projeto de leitura e
contribuiu bastante. A escola ja trabalhava com ludicidade ndo so para
teve bastante representacéo, a El como também para todo o EF.
DCC em todas as areas e enviou
propostas. “E os resultados
preliminares tém sido bem
dentro do que a escola
trabalha”.
PCC
- Foi levado para a escola - O PPP da escola foi modificado para | - Ha a orientacdo para que todas
um documento da SME, esse ano, embasado nessas diretrizes da | as professoras trabalhem com o
com sugestdes dadas pela SME. “A escola passa por um momento | lddico.
comissdo com base nas de transformacdo, constituindo nova | - H& muitos jogos na escola, que
discussdes provindas dos identidade. [...] E esse & um processo | as professoras  costumam
CAM seminarios. bem lento”. utilizar.

- A orientacdo da SME € que
esses documentos fossem
discutidos na integra, passo
a passo, com os professores
e que, posteriormente, fosse
construido um documento da

- N8o houve mudancas administrativas
significativas.

- Para a contratacdo de professores da
rede municipal em 2011, o critério de
classificacdo enfatiza o tempo de
experiéncia na El e na alfabetizacdo e os

- Principalmente nas aulas de
Avrtes e de Educacao Fisica.

H& um projeto chamado

Alimentacdo saudavel: saude e

cidadania, no

qual  essa

dimensdo do brincar também é
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escola. Entdo cada escola
enviou um documento para a
SME, que foi compilado,
revisto no segundo
seminario e que vai passar
por uma revisdo na
subcomisséo.

cursos de capacitacdo que os professores
participam. “E eu acho a participacao nos
cursos fundamental. Igual o curso da
professora Elvira, a gente leva material
que produz na escola. As criancas fazem
as atividades e a gente leva os cadernos.
A gente discute baseado no que é feito.
Entdo eu acho que isso ja seleciona”.

- A professora que trabalha atualmente
com a turma de 1° ano é efetiva. Mas na
escola hd o rodizio de turmas entre os
professores ao final de cada ano letivo,
para que todos possam adquirir
experiéncia de trabalho com todos os
anos.

- Foi discutida a questdo do espaco
escolar. Embora a escola tenha um
espaco fisico bem limitado, bem
pequeno, procura utilizar esse espaco de
forma orientada: o recreio é dirigido,
trabalha com jogos, com regras,
articulando todo o trabalho que é
desenvolvido na escola. E permitido
levar brinquedos de casa para a escola.
Tem totd, dama, xadrez.

- A organizagdo do curriculo: houve
reunides com todas as professoras.
Primeiro foram reunidas, separadamente,
as professoras que trabalham com cada
ano. Depois foi feita uma reunido geral,
na qual foi discutido o curriculo e o
planejamento. Em grupo, foi sendo
decidido o que permaneceria e 0 que
seria retirado ou modificado. “O grupo
aqui trabalha junto hd muitos anos”.

observada.

- Com relagdo & alfabetizagéo,
no 1° ano, a preocupacdo é que
0 aluno reconheca as silabas,
que ele saiba escrever o proprio
nome, saiba ler textos simples e
pequenos. “O nosso foco é que a
crianca, aos 8 anos, esteja
alfabetizada, e ndo que ela saia
do 1° ano alfabetizada. O
objetivo do 1° ano ndo é esse. O
objetivo do 1° ano, no nosso
entendimento é fazer com que o
aluno possa se expressar, possa

conviver com outros, possa
respeitar as regras e possa
minimamente conseguir

estabelecer comunicacdo pela
escrita ou oralmente”.
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- Na escola o aluno é avaliado
diariamente.

- No 1° ano, avalia-se por conceitos e ndo
por nota, ndo ha retengdo. Mas no final
do 1° ano, é preciso ja saber quais alunos
precisardo participar do projeto de
Interagdo no ano seguinte, para
conseguirem acompanhar o 2° ano.

- O projeto de Interacdo: todo aluno que
tem dificuldade de aprendizagem ¢€
encaminhado para esse projeto.

Quadro 13: Quadro-sintese sobre a organizacao curricular

Profissional IDEB/ Desempenho real = dados EF 9 =melhoria? /outras Avaliacao da politica Outras informacgoes
PROALFA® apresentados? acoes ¢ P ¢
Nem sempre, porque o fazer | - Ndo acha que foi um ano a | - Foi uma politica boa a medida que
essas provas em si ja é uma de escolarizacdo que | possibilitou essa oportunidade de
situacdo diferente do real da | melhorou os resultados e sim o | discussdo em toda a rede.
escola. O formato da prova é | trabalho que é ja é |- Os curriculos foram revistos e
diferente, a aplicacdo muda, os | desenvolvido pela escola hé | repensados.
) conteldos, o0s objetivos da | alguns anos. - Maior unidade da rede
IDEB: o - X N
50 avaliacdo... Por mais que a - Maior observancia do tempo da
CFR X . escola tente atenuar esse infancia e do brincar
PROALFA: - ; ;
509 02 impacto, essa ansiedade, isso

acaba interferindo nos
resultados. “Os alunos nédo
estdo acostumados em fazer
provas com esse formato. Os
textos, por exemplo, sdo
grandes. As provas sao grandes

2 |DEB observado em 2009; PROALFA do 3° ano em 2010.
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Profissional IDEB/ 20 Desempenho real = dados EF 9 = melhoria? /outras Avaliagdo da politica Outras informagdes
PROALFA apresentados? acoes
e cansativas”. N&o acredita
que retrate a realidade devido a
essas interferéncias.
CTN
- Uma grande discussdo atual: | - Enquanto ndo houver uma
““0 que é cobrado pela Provinha | articulacdo entre as instituicdes
Brasil, que muitas vezes é | de El vizinhas, onde 0 1° ano €
diferente do que é trabalhado | oferecido e a escola, ndo
pela escola. Entdo o que fazer | haverd melhora de resultados.
diante disso? Algumas | “Olha, nesse sistema
comecaram a elaborar as | desvinculado eu ndo to
provas muito parecidas com a | percebendo melhora nenhuma
Provinha Brasil, outras | ndo. [...]. Eu acho que mesmo
acharam que ndo era por esse | que a Prefeitura implante esse
caminho”. curriculo unificado, ndo vai
adiantar nada ndo. Eu ja falei
IDEB: isso 14 mas... Eu falei que a
4,7 gente  precisa de uma
VTN PROALFA: articulagdo entre escolas, que a
478,5 gente possa trabalhar numa
reunido pedagogica que seja
uma reunido articulada”. “Eu ja
trabalhei numa escola que tinha
os dois: tinha 0 1° e 0 2° ano
[...]. Aisim isso aconteceu e eu
vi que hd melhora nesse
sentido. Ai a escola ndo tinha o
3° periodo, a escola ganhou o
1° ano, e ai ela ganhou a
oportunidade de trabalhar 2
anos mesmo com a
alfabetizacdo. Entao ai foi um
ganho”.
PTE IDEB:
CTE 5,3 - Ndo foi exatamente esse um | - Foi boa a medida que provocou essa
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Profissional IDEB/ 20 Desempenho real = dados EF 9 = melhoria? /outras Avaliagdo da politica Outras informagdes
PROALFA apresentados? acoes
PROALFA: ano a mais que possibilitou | discussdo e essa reflexdo sobre a
426,6 essa melhora, mas sim o | infancia, o brincar e a alfabetizacéo.
trabalho que a escola tem
desenvolvido.
- Com relagdo aos dados sobre
0s resultados alcangcados
(prmmpalmente oaumentodo | _ Pode sim contribuir @ medida
IDEB): PAT acha que esse P .
PAT X 7o : que possibilita mais tempo para
aumento ndo é tdo condizente .
. 0 aluno se alfabetizar.
com a realidade, porque o0s
IDEB: al_u_nos ainda tém muita
5.2 dificuldade. . _
PROALFA: - O_ |r~npacto que a “pohtlca de
4786 ampllagao teve foi uma propagapda
' muito grande” politica. “Mas isso ja é
uma mudanga, é um avango! Tem
CAT uma parte positiva. E uma tentativa.
Se ndo der certo, troca!l Vocé néo
pode é deixar de tentar porque ndo vai
dar ou porque véo criticar”. “Mas eu
acho que valeu a pena!”.
IDEB: - Pode contribuir, mais o maior
DCC 5,7 diferencial é o trabalho
PROALFA: desenvolvido pela escola.
PCC 548,6
“O IDEB é um dos indicadores. “Depende de como € | - A politica de ampliag8o, para a rede,
Depende como a escola gere o | encarado esse primeiro ano”. | foi excelente.
IDEB, como que a escola | Na escola pesquisada é |- Foram proporcionados diversos
IDEB: entende o IDEB. [..]. Entdo | possivel afirmar que a | aparatos, como a assessoria da
CAM 54 isso vai variar de escola para | ampliagdo do EF para nove | professora Elvira, 0s grupos de
PROALFA: escola! Mas nos entendemos a | anos esta ajudando na melhoria | discussfes, 0s seminarios sobre o
538,4 Provinha Brasil e o IDEB | dos resultados. curriculo. Houve o suporte por parte

como algo fundamental, como
um indicador do  nosso
trabalho, como um indicador

- A escola oferece o Projeto de
Interacdo, direcionado para 0s
alunos com dificuldade.

da SME e a possibilidade de todos os
profissionais envolvidos participarem.
- “Depende muito da postura do
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IDEB/

Profissional PROALFAZ

Desempenho real = dados
apresentados?

EF 9 = melhoria? / outras
acoes

Avaliagdo da politica

Outras informagdes

do que a gente faz”. “A gente
tem que olhar além da prova, a
gente tem que olhar além do
que esta sendo cobrado. Porque
ali ndo estd cobrando se a
crianga estda plenamente com
aquela habilidade
desenvolvida. N&o! Ela esta
querendo saber até onde aquela
habilidade foi trabalhada com a
crianca, até onde aquela
crianca abstraiu aquilo”.

- Esses indicadores ndo servem
para qualificar os professores
como bons ou ruins e sim para
apontarem 0s caminhos a
serem seguidos a partir desses
resultados: o que é preciso
trabalhar mais, o que precisa
ser melhorado, como o trabalho
estd sendo desenvolvido. “Se
uma crianca de uma sala
consegue fazer, por que a de
outra ndo consegue? Se uma
crianca de determinada escola
consegue fazer, por que aqui
ndo vai? E ai faz a gente se
atentar para a questdo do
curriculo, e ai fica mais visivel
para as pessoas e para nos”.

- Ha na escola o projeto
Alimentacao saudavel: saude e
cidadania, destinado para
todos os alunos.

profissional: é muito facil criticar a
politica publica sendo que vocé ndo
participa. 1sso € uma coisa que precisa
ser revista”.

Quadro 14: Quadro-sintese sobre os resultados alcancados
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ANEXO A - Questdes norteadoras para a aplicacao da abordagem do ciclo de politicas,

elaboradas por Jefferson Mainardes (2006)

Contexto de influéncia

1 - Quiais sdo as influéncias e tendéncias presentes na politica investigada? Por que a politica
emergiu agora?

2 - Ha influéncias globais/internacionais? Ha influéncias nacionais e locais? Como elas se
relacionam?

3 - Como o discurso da politica foi constituido no decorrer do tempo? E possivel tracar a
genealogia completa do discurso da politica?

4 - No desenvolvimento do discurso da politica é possivel observar a configuracdo de
diferentes versdes da politica (versdes conservadoras, progressistas etc.)?

5 - Qual a origem das influéncias globais e internacionais? (World Bank, organismos
multilaterais, movimentos internacionais de restauragdo conservadora, de renovagdo ou
resisténcia)

6 - Quem sdo as elites politicas e que interesses elas representam?

7 - Que outros grupos tém exercido ou tentado exercer influéncia?

8 - Quiais sdo 0s interesses e grupos de interesse mais poderosos?

9 - Existiam influéncias globais/internacionais, nacionais ou locais operando antes mesmo da

emergéncia da formulacéo da politica.

Contexto da producéo de texto

1 - Quando se iniciou a construcao do texto da politica?

2 - Quais o0s grupos de interesse representados no processo de producdo do texto da politica?
Quais os grupos excluidos? Houve espaco para a participacdo ativa dos profissionais
envolvidos na construcdo dos textos?

3 - Como o texto (ou textos) da politica foi(foram) construido(s)? Quais as vozes “presentes”
e “ausentes”?

4 - Houve a intencdo de buscar consensos na construgdo do texto (escrito ou ndo)? Como eles

foram atingidos?
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5 - Quiais sdo os discursos predominantes e as ideias-chave do texto? Que intencdes, valores e
propdsitos eles representam?

6 - E possivel identificar interesses e opcdes ndo explicitados (ocultos) no texto?

7 - Ha no texto da politica influéncias de agendas globais, internacionais ou nacionais; de
autores estrangeiros ou de compromissos partidarios?

8 - Como ¢é a linguagem do texto? E possivel identificar o estilo do texto (writerly, readerly, a
combinac¢do de ambos os estilos)?

9 - Ha inconsisténcias, contradi¢bes e ambiguidades no texto?

10 - Quem s&o os destinatarios (leitores) do texto elaborado?

11 - Além do texto ou textos principais, houve a producdo de textos secundarios (subsidios,
orientagcdes, manuais, diretrizes)?

12 - Os textos sdo acessiveis e compreensiveis?

Contexto da pratica

1 - Como a politica foi recebida? Como esta sendo implementada?

2 - Como os professores, diretores, pedagogos e demais envolvidos interpretam os textos? Ha
mudancas, alteracdes e adaptacfes do texto da politica para a concretizacdo da politica? Ha
variacdes no modo pelo qual o texto é interpretado, nos diferentes espacos observados na
pesquisa?

3 - Ha evidéncias de resisténcia individual ou coletiva?

4 - Os profissionais envolvidos na implementacdo tém autonomia e oportunidades de discutir
e expressar dificuldades, opinides, insatisfacfes, duvidas? Recebem algum tipo de pressdo? E
suporte?

5 - Ha contradi¢des, conflitos e tensBes entre as interpretagdes expressas pelos profissionais
que atuam na préatica e as expressas pelos formuladores da politica e autores dos textos da
politica?

6 - Quais sdo as principais dificuldades identificadas no contexto da pratica? Como 0s
professores e demais profissionais lidam com elas? H& a reproducdo ou criacdo de
desigualdades?

7 - Como séo as relagdes de poder dentro do contexto da pratica (escola, por exemplo) e no
relacionamento dos profissionais que atuam na escola com os 6rgdos educacionais oficiais e
dirigentes educacionais? H& formas de opressdo, mecanismos de pressdo, silenciamentos? Ha

espacos de vivéncias democraticas e emancipatorias?
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8 - O contexto da pratica tem influenciado o contexto da producdo do texto?

Contexto dos resultados/efeitos

1 - Qual o impacto da politica para os alunos (ou receptores da politica) em geral?

2 - Qual o impacto da politica para grupos especificos tais como: classe social, género,
raca/etnia, localidade (urbana/rural; areas carentes/mais desenvolvidas), caracteristicas
pessoais dos alunos, ritmos de aprendizagem, pessoas portadoras de necessidades especiais?

3 - Ha conseqliéncias inesperadas? Quais?

4 - Ha dados oficiais sobre o impacto da politica? O que eles mostram?

5 - Quais as diferencas e semelhancas entre os dados oficiais e o que foi observado no
contexto da pratica pelo pesquisador? E possivel identificar disparidades entre dados
estatisticos oficiais e dados qualitativos obtidos por meio de observacdes, depoimentos?

6 - Ha efeitos de primeira ordem (mudangas na estrutura e na pratica)? Quais sao?

7 - O que pode ser considerado como efeitos de segunda ordem? Como eles podem ser
analisados?

8 - Até que ponto a politica contribuiu para a elevacdo dos padrdes de acesso, oportunidades e

justica social?

Contexto da estratégia politica

1 - Ha desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica? Quais sdo as evidéncias disso? Ha
conclusdes similares em outros estudos da literatura?

2 - Que estratégias (gerais e especificas) poderiam ser delineadas para lidar com as
desigualdades identificadas?

3 - As estratégias delineadas contribuem para o debate sobre a politica investigada e para
aspectos da politica que deveriam ser repensados e redimensionados? Que outras estratégias

sdo apontadas na literatura?
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ANEXO B - Diagnéstico da implantacao do ensino fundamental de nove anos — Brasil
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