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RESUMO

A pesquisa teve como principal objetivo analisar a politica educacional de ampliacdo do Ensino
Fundamental relacionando-a com as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas classes do primeiro
ano do EFNA. Foram selecionadas trés escolas, uma da rede privada e duas publicas da rede
municipal da cidade de Ponta Grossa/PR. A investigacdo exigiu estabelecer relagcdes entre as
praticas pedagdgicas das escolas e as orientacdes emanadas dos 6rgdos oficiais como o MEC e a
SEED/PR, possibilitou identificar concep¢des de infancia, crianca e escolarizacdo que permeiam
os discursos e as praticas das professoras. Para atender aos objetivos da pesquisa utilizou-se como
metodologia para a coleta de dados a observacao participante com registro em diario de bordo e
aplicacdo de questionarios aos diretores, pedagogos e professoras. Os sujeitos da pesquisa foram
criancas, professoras, pedagogos e diretores do primeiro ano do EFNA, que atuam nas referidas
escolas. No primeiro capitulo, fez-se 0 mapeamento das pesquisas sobre a tematica, registrados
no banco de dados da CAPES. O segundo capitulo traz o historico da educacdo obrigatoria no
Brasil e a Lei da ampliagdo do EF. Como fundamentac&o tedrica utilizou-se das contribuigdes de
Heller (1992); de Forquin (1993); de Certeau (1996) e de Geertez (2008) para discutir o cotidiano
e a escola; de McLaren (1992); de Bourdieu (1998) e de Foucault (2010) para trabalhar os
conceitos de cultura, poder, disciplina e resisténcia observadas nas praticas docentes e discentes
e, as consequéncias da subjetivacdo dos sujeitos. O estudo tornou possivel compreender que as
praticas pedagdgicas em determinados campos educacionais ndo estdo em consonancia com as
singularidades da faixa etéria das criangas do primeiro ano do EFNA. Houve uma desestruturacdo
e uma nova reestruturacdo no cotidiano escolar, porém, uma implementacdo com desconfortos,
repleta de davidas e muita inseguranca vivenciada especialmente pelas professoras dos primeiros
anos. Isso aponta que o processo pedagogico definido para as classes do primeiro ano precisa ser
repensado. A pesquisa concluiu que a politica de ampliacdo do Ensino Fundamental de Nove
Anos trouxe beneficios as criancas de seis anos, mas ainda necessita ser legitimado o respeito a
singularidade da faixa etaria da crianca no cotidiano das escolas. H& necessidade de se voltar o
olhar para as classes do primeiro ano, no sentido de rever as praticas de alfabetizagdo,
compreender as resisténcias docentes e discentes para estabelecer novos tempos e espacos em que
o0 brincar, singularidade da infancia, esteja presente no processo de escolariza¢do da crianca.

Palavras-chave: Politica educacional. Ensino Fundamental de Nove Anos. Préticas
pedagdgicas.



SAMWAYS, Andréia Manosso. Elementary School of nine years old: pedagogical and
political dimensions. 2012. XX leaves. Dissertation (Master in Education) — Universidade
Estadual de Ponta Grossa [State University of Ponta Grossa] - Brazil, 2012.

ABSTRACT

The research aimed to analyze the educational policy’s expansion of Nine-Year Basic Education
and relate it to the pedagogical practices developed in the first grade classes of Elementary
School of Nine Years. We selected three schools, a network of private and two public municipal
city of Ponta Grossa / PR. The research required to establish relationships between the
educational practices of schools and the guidelines issued by official bodies such as MEC and
SEED / PR, enabled us to identify conceptions of childhood, child and schooling that permeate
the discourse and practices of teachers. To meet the objectives of the research, it was used as
methodology the participant observation for data collecting, with logbook record and
questionnaires to principals, teachers and educators. The subjects were children, teachers,
educators and principals of the first grade of Elementary School of Nine Years who work in these
schools. In the first chapter, it was made the mapping of the research on the subject, recorded in
the database of CAPES. The second chapter covers the history of compulsory education in Brazil
and the expansion of the Law in ES. We used theoretical contributions of Heller (1992); of
Forquin (1993), de Certeau (1997) and Geertez (2008) to discuss daily life and school, McLaren
(1992), Bourdieu (1998) and Foucault (2010) to work the concepts of culture, power, discipline
and resistance of teachers and students in practices, the consequences of the subjectivity of the
subject. The study made it possible to understand that teaching practices in certain educational
fields are not in line with the singularities of the age group of children in the first grade of
Elementary School of Nine Years. There was a disruption and a further restructuring in school
life, however, an implementation, full of insecurities, doubts and discomfort experienced
especially by the teachers of the first grade. This suggests that the educational process defined for
classes of the first grade needs to be rethought. The research concluded that the policy of
expansion of the Nine Year Basic Education has brought benefits to children of six years old, but
still needs to be legitimized the respect to the uniqueness of the age group of children in primary
education schools. There is a need to pay attention for first grade classes, to review the practices
of literacy, understanding the resistance teachers and students present to establish new times and
spaces in which the play, the uniqueness of childhood, is present in the child’s schooling process.

Keywords: Education policy. Elementary School of nine years old. Pedagogical practices.
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INTRODUCAO

A construcdo do conhecimento sobre o0 objeto de estudo de uma pesquisa é um desafio
que traz constantes incertezas, principalmente para os pesquisadores iniciantes. Compreendemos
os desafios que enfrentamos para comecar e finalizar essa pesquisa. Foi necessario exercitar a
nossa paciéncia, perseveranca para aprimorar leituras e escritas e ver com outros olhos a
realidade escolar. De acordo com Freire (1977, p.54), “nenhum pesquisador, como nenhum
cientista, elaborou seu pensamento ou sistematizou seu saber cientifico sem ter sido
problematizado e desafiado™. A realizacdo desta pesquisa possibilitou-nos compreender o que
disse o grande mestre, porque tivemos que trilhar o caminho da implantacdo do EFNA, primeiro
sobre os documentos oficiais, depois a busca da producdo académica sobre o tema e o mergulho
no espago da escola para observar o seu cotidiano e articular a politica educacional prescrita e sua
efetivacdo no interior da sala de aula.

Segundo Gamboa (2007), uma pesquisa, um novo conhecimento se inicia da relacdo
entre um sujeito que € o pesquisador, e de um objeto, nesta pesquisa — “o processo pedagogico
nas classes do primeiro ano do EFNA” —, foi 0 eixo que orientou o problema a ser conhecido o
qual teve como questdo norteadora — “Como ocorre o processo pedagogico nas classes do
primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos e como as criancas se envolvem com esse
processo?”. Esse objeto de estudo exigiu, portanto, um mergulho no espaco da escola,
especialmente nas classes de primeiro ano, porque essa problematizacdo possui duas vertentes a
ser pesquisada: a primeira, como a professora orienta esse processo pedagogico nas classes dos
primeiros anos e, a segunda, como as criancas se envolvem com esse processo pedagdgico. Nossa
pesquisa é a de que, ambos, sujeito e objeto, sdo portadores de bagagens culturais, de linguagens,
de uma estrutura de pensamento e de valores que ndo se neutralizam, e acabam se unindo. A
metodologia® e 0 método? de investigacdo utilizados, durante a pesquisa, foram importantes para
ndo ocorrer & falta de cientificidade da mesma.

Entendemos que a metodologia € o estudo da melhor maneira de abordar determinados
problemas, ela ndo encontra as solugdes para o problema da pesquisa, porém orienta na escolha

das maneiras cientificas de descobri-las. Com a metodologia definida consegue-se superar 0s

! Do gr. Metodos, ‘metodo’, + log (o) + ia = a arte de dirigir o espirito na investigagio da verdade.
2 Do gr. Metodos, ‘caminho para chegar a um fim’.
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desafios e condicionamentos que reduzem a capacidade de compreensdo da problematica da
realidade e da extensdo transformadora da pesquisa. Porém, a metodologia dentro de uma
pesquisa ndo estd submetida a procedimentos rigidos e imutaveis. Com o método determinado
ndo se obtém a repeticdo de dados coletados. Mas, ao contrario hd uma abertura para adquirir o
maximo de oportunidades e de sucesso para resolver a problematizacdo da pesquisa e alcancar 0s
objetivos estipulados. Contudo, é necessario estar ciente que o método ndo é uma garantia para
Nao ocorrer erros.

Outra questdo importante que nos fez entender o objeto foram o0s questionamentos que
fizemos a partir da realidade concreta que observamos. Esse processo de pesquisa que entende o
concreto como realidade experienciada possibilita que “tanto o sujeito como os objetos se
constroem e se transformam” ao longo da pesquisa. (Gamboa, 2007, p. 129). Esse processo se faz
por meio da sensagdo e da percepcdo do sujeito com as informacdes e dados lidos, coletados e
interpretados. Sendo a pesquisa de metodologia qualitativa, ela conduz a elaboracdo dos métodos,
gue nada mais sdo que os caminhos para se chegar a um resultado da problematica. E o caminho
para se alcancgar os objetivos. O modo de agir e de proceder utilizado foi permeado pelos
seguintes procedimentos: aplicacdo de questionarios, observacdes nas classes do primeiro ano e
os depoimentos de alunos, professoras e pedagogos.

O procedimento especifico de investigacdo e verificacdo, 0 método, enguanto caminho
seguro, estruturado, determinado e estavel é uma impraticavibilidade, pois apesar de ser um
modo de se chegar ao objeto da pesquisa, ele abre um leque de possibilidades para que 0 processo
da pesquisa va se constituindo uma vez que o real € multidimensional, sendo assim é complexo e

estd em constante transformacdo. Segundo Gamboa (2007, p.40):

O método, quando é considerado como Unico critério de objetividade, transfere o objeto
a seus caédigos, reduzindo-o, fotografando-o, dissecando-o, ou dividindo-o em setores,
facetas ou varidveis; em suma, inter-relaciona ou sacrifica ao rigor l6gico. A primazia do
método, seja como légica da razdo, controle da experiéncia, ou linguagem logico-
matematico, pode levar a “desvirtualizagdo” do objeto, quando este deveria ter a
primazia ante 0 método, e a objetividade deveria se centrar no objeto e ndo... nos
critérios de validez dos instrumentos, na exatiddo dos registros, ou na definicdo
operacional dos termos ou na rigidez do processo légico racional.

De acordo com Bachelard (1998), “quando o cientista realiza suas investigagdes, além
de elaborar conhecimentos e produzir resultados, elabora também uma filosofia”, da qual

denominamos de “epistemologia da pesquisa”. Quando o pesquisador comega investigar seu
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campo problematico, ele comega por produzir um diagndstico, elaborando respostas as suas
indagacOes cientificas, construindo uma maneira cientifica e explicativa de uma nova teoria do
conhecimento, uma nova filosofia. Como pesquisadora iniciante € viavel refletir sobre a seguinte
frase de Paulo Freire (1996, p.71): “Quanto mais me torno rigoroso na minha préatica de conhecer
tanto mais, porque critico, respeito devo guardar pelo saber ingénuo a ser superado pelo saber
produzido através do exercicio da curiosidade epistemoldgica”. 1sso denota que a pesquisadora
deve ter a consciéncia de pensar sobre o dever, de como pesquisadora, de respeitar a identidade
do objeto pesquisado e controlar a ansia pelo desenvolvimento da construcdo do novo
conhecimento.

Buscamos construir um novo conhecimento sobre “Como ocorre o processo pedagégico
nas classes do primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos e como as criangas se
envolvem com esse processo ”. Para entendermos essa problematica, procuramos coletar o maior
numero possivel de informagbes sobre o tema, através de documentos oficiais e legislativos
disponiveis, bem como por meio da revisao de literatura (teses e dissertacdes).

Para compreendermos o posicionamento dos sujeitos desta pesquisa em relacdo a
ampliacdo do EFNA, mais especificamente ao primeiro ano, tragamos 0s seguintes objetivos:

A. Analisar a politica educacional de ampliacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos
relacionando-a com as praticas pedagogicas que ocorrem nas classes do primeiro ano;

B. Estabelecer relacdes entre a pratica pedagdgica e as orientacbes emanadas dos 6rgaos
oficiais como MEC, SEED;

C. ldentificar as concepcbes de infancia, crianca e escolarizacdo que permeiam 0S
discursos e as praticas de professores, pedagogos e diretores.

Portanto, a leitura que fizemos nas teses e dissertacbes que dizem respeito a ampliacéo
do EFNA, foi muito importante para que pudéssemos analisar os contextos dessa implicacéo.
Apdbs uma revisdo criteriosa sobre as teses e dissertacdes, elencamos como questdes norteadoras
desta pesquisa: Como ocorre 0 processo pedagdgico nas classes do primeiro ano do EFNA? Em
que medida as praticas pedagogicas estdo em consonancia com as singularidades da faixa etaria
das criancas do 1° ano do EFNA? Como o processo pedagogico, definido pela escola para o
primeiro ano do EFNA, estd em consondncia com as orientacfes emanadas dos 6rgdos oficiais?
Na intengdo de buscarmos respostas aos questionamentos e compreendermos os impactos da lei da

ampliacdo do Ensino Fundamental, a presente pesquisa foi organizada em trés capitulos, para revelar
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as respostas as questdes norteadoras e compreender como se encontram as dimensdes politicas e
pedagogicas implantadas com a lei 11.274/2006, nas classes dos primeiros anos do EFNA.

Na organizacdo da dissertacdo trouxemos como capitulo primeiro a revisdo de literatura
sobre a tematica. No segundo capitulo, tragamos o caminhar histérico da infancia e da escola
brasileira. E por fim, o estudo se deteve na andlise dos principais dispositivos legais da Lei da
ampliacdo da escola obrigatéria, 0 EFNA. O capitulo trés € o nucleo central do nosso estudo.
Trata da configuracdo dos sujeitos e das escolas. Contempla as vozes das professoras, pedagogos
e diretores a partir dos questionrios aplicados, e traz as observacdes e os comentérios aleatorios
das criancas e das professoras, registrados no diario de bordo.

Finalizando, apresentamos, apés varias leituras e analises sobre a tematica pesquisada,
0s principais aspectos elencados e as reflexdes que poderdo contribuir para ampliar o
conhecimento, orientar e estimular novas pesquisas. Lembrando que o foco desta pesquisa foi
utilizar predominantemente a pesquisa qualitativa que permite a intersubjetividade, que é a
relacdo do sujeito com o objeto, e a manifestacdo dos mesmos na pesquisa. Segundo André

(1995, p. 23) existem muitas defini¢fes para 0 que vem a ser uma pesquisa qualitativa:

Para alguns, a “pesquisa qualitativa” ¢ a pesquisa fenomenologica (Martins e Bicudo
1989). Para outros, o qualitativo é sindbnimo de etnografico (Trivinos 1987). Para outros
ainda, é um termo do tipo guarda-chuva que pode bem incluir os estudos clinicos
(Bogdan e Biklen 1982). E, no outro extremo, ha um sentido bem popularizado de
pesquisa qualitativa, identificando-a como aquela que ndo envolve nameros, isto é, na
qual qualitativo é sinbnimo de ndo-quantitativo.

Nossa pesquisa € de cunho qualitativo, pois segundo Flick (2009, p.9), estivemos
interessadas em ter acesso as experiéncias do cotidiano escolar, nas classes do primeiro ano do
EFNA. Buscando experiéncias no campo para obter um conceito bem definido daquilo que estava
sendo estudado, formulando hipdteses, buscando as particularidades e 0os materiais necessarios
para uma reflexdo do todo.

O autor supracitado informa que o principal trabalho de um pesquisador € descobrir 0s
significados do seu objeto de pesquisa. No nosso caso, optamos para 0 processo de coleta de
dados, a observacdo em campo para entender as palavras ditas, 0os gestos e as acgdes dos
professores, diretores e pedagogos sobre 0 EFNA.

Neste trabalho realizamos uma pesquisa qualitativa utilizando da técnica da observagéo

participante. O principal objetivo da observagéo foi possibilitar um maior grau de interacdo com a
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situacdo estudada (ANDRE, 1995, p.28). Esse procedimento possibilitou-nos interagir como o
objeto da pesquisa para descrever, compreender e revelar a atual situacdo em que se encontra a
implantacgdo da politica do EFNA em seus aspectos pedagogicos no interior da sala de aula.

As observagdes foram em um colégio particular e em duas escolas municipais da cidade
de Ponta Grossa. Os registros das observagdes foram descritos no diério de bordo®, que nada mais
é gque a compilacdo de todas as anotacdes relatadas durante o periodo de observacdo nas classes
dos primeiros anos do EFNA. Por meio do diério de bordo registrou-se os processos da criacao,
os textos, os discursos, os depoimentos e as opinides, ou seja, a ‘propria vida’ da pesquisa, 0 que
permitiu a interpretar e compreender o significado dos questionamentos, o0s sentidos dos textos e
0s contextos de implantagdo da politica. Para Gamboa (2007, p.175) “Conhecer os fendmenos
significa compreendé-los, algo diferente de manipuléa-los ou controla-los, mais ainda tratando-se
dos fendmenos humanos”.

Além das observacbes o que foi orientando a elaboracdo das respostas de nossa
investigacdo, além dos instrumentos e técnicas para a coleta de dados, registro das informacoes,
organizacdo, sistematizacdo e tratamento dos dados, foram os questionarios e os estudos dos
documentos oficiais sobre o Ensino Fundamental de Nove Anos.

Entendemos gque uma pesquisa tem necessidade de ser coroada, como disse Bachelard
(1998, p.12), por principios e ndo por opinides, pois segundo ele a ‘opinido pensa mal; ndo pensa:
traduzem necessidades em conhecimentos’, a opinido precisa ser destruida, superada, pois “O
espirito cientifico proibe que tenhamos uma opinido sobre questdes que ndo compreendemos,
sobre questdes que ndo sabemos formular com clareza”. Portanto, a teoria, 0 conhecimento nédo
estd desligado ao método, ao caminho que tragcamos, para que nossas ideias ndo se imponham
sobre a pesquisa, mas, para que nos orientem a fim de construir a realidade das nossas

indagacdes. Porque, para Bachelard (1998, p.14 e p.225) ‘o homem movido pelo espirito

® Diério de bordo é 0 nome dado a um instrumento pedagégico no qual o aluno resenha as ideias discutidas ao longo
de uma aula ou curso. http://pt.wikipedia.org/wiki/Diario_de_bordo

O Diario de Bordo é um caderno ou pasta no qual o estudante registra as etapas que realiza no desenvolvimento do
projeto. Este registro deve ser detalhado e preciso, indicando datas e locais de todos os fatos, passos, descobertas e
indagacGes, investigacdes, entrevistas, testes, resultados e respectivas analises. Como o proprio nome diz, este é um
Diério que serd preenchido ao longo de todo o trabalho, trazendo as anotagdes, rascunhos, e qualquer ideia que possa
ter surgido no decorrer do desenvolvimento do projeto. http://febrace.org.br/projetos/diario-de-bordo


http://pt.wikipedia.org/wiki/Diario_de_bordo
http://febrace.org.br/projetos/diario-de-bordo
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cientifico deseja saber, mas para, imediatamente, melhor questionar’ e para ele “E preciso muito
estudo para que um fendmeno novo deixe aparecer a variavel adequada”.

O caminho investigativo desta pesquisa comecgou pela selecdo das escolas. Foram
selecionadas trés escolas, uma da rede privada e duas da rede municipal da cidade Ponta Grossa,
Parana. Com o principal objetivo de analisar a politica educacional de ampliacdo do Ensino
Fundamental de Nove Anos relacionando-a com as préaticas pedagogicas que ocorrem nas classes
do primeiro ano; estabelecer relagcBes entre a préatica pedagodgica da escola e as orientaces
emanadas dos 6rgdos oficiais como Ministério de Educacdo, Secretaria Estadual de Educacdo, e
identificar as concepcles de infancia, crianca e escolarizacdo que permeiam 0s discursos e as
praticas de professoras, pedagogos e diretores, mergulhamos no espaco da pesquisa, nas trés
classes de 1° ano.

Os sujeitos desta pesquisa foram principalmente as criangas que estdo nas classes do
primeiro ano do EFNA, bem como, a professoras de classes do 1° ano do Ensino Fundamental,
diretores e pedagogos que atuam nessas escolas. Portanto, a analise se constituiu do discurso de
trés diretores e quatro pedagogos, de quatro professoras e das sessenta e nove criangas do
primeiro ano do EFNA.

Os dados foram obtidos, por meio de observagdes nas classes dos primeiros anos, bem
como através de questionarios aplicados aos diretores, pedagogos e professoras. Entrevistas
informais e depoimentos, coletados durante o tempo de atuacdo e observacdo no campo da
pesquisa, trouxeram contribuigcdes significativas, pois compuseram o diario de bordo, que
evidenciou as informacdes do dia a dia das classes, as atividades realizadas com as criangas, seus
contedudos, a organizacdo do tempo e do espaco escolar, enfim, o cotidiano das classes dos
primeiros anos.

Os procedimentos metodoldgicos adotados para a coleta de dados reafirmam nosso
entendimento de que a politica educacional se confirma, se implementa no cotidiano da escola. E
através da equipe gestora e dos professores que as leis sdo efetivadas, cabendo também o

desempenho das criangas e de toda a escola, geralmente.

Configuracéo da pesquisa
Sendo nossos objetivos analisar a politica educacional de ampliacdo do Ensino

Fundamental de Nove Anos relacionando-a com as préaticas pedagogicas que ocorrem nas classes
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do primeiro ano, entender as relaces entre a pratica pedagogica e as orientacbes emanadas dos
6rgdos oficiais como MEC, SEED e, revelar as concepcdes de infancia, crianca e escolarizagdo
que permeiam os discursos e as praticas de professores, pedagogos e diretores, buscamos no
cotidiano das escolas selecionadas observar, conhecer e analisar as mudancas. No entanto, a
observacao no campo da pesquisa € um processo mais formal, ordenado e sistematico do que uma
observacao da vida diaria. A observacdo como um utensilio de pesquisa € o ato de perceber um
fendmeno, muitas vezes, com instrumentos registrando-a com propositos cientificos com todas as
fontes possiveis, ndo apenas meramente visual.

Na vida escolar a crianca desde pequena possui uma rotina, um cotidiano cercado de
pragmatismos, as regras e as ordens, a serem cumpridos, que servem para a autodisciplina e o

progresso escolar da crianca. Para Certeau (1996, p.31):

O cotidiano é aquilo que nos é dado cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos
pressiona dia apds dia, nos oprime, pois existe uma opressao do presente. Todo dia, pela
manhd, aquilo que assumimos, ao despertar, é o0 peso da vida, a dificuldade de viver, ou
de viver nesta ou noutra condi¢do, com esta fadiga, com este desejo. O cotidiano é
aquilo que nos prende intimamente, a partir do interior.

Esse cotidiano induz as mimeses, as imitacdes dos outros, e também leva a alienagao.
Para desvendar e analisar como se esta se legitimando a ampliacdo do EF, em especial nas classes
do primeiro ano foi necessario investigar e observar o processo educacional, o cotidiano escolar
dentro das classes dos selecionados primeiros anos. Segundo Penin (1995, p.13), “[...] é no
ambito da andlise do cotidiano que podemos melhor entender as acfes dos sujeitos que
movimentam a escola e com isso alcancar a natureza dos processos constitutivos da realidade
escolar, tendo em vista a sua transformacéao”.

A capacidade humana de compor ponderacdes estd centrada numa vida completa de
observacdes as quais envolvem a propria capacidade humana. Pode-se dizer que tudo que se sabe
do cotidiano da vida vem de meras observacdes e de olhares atentos. Conforme Penin (1995,
p.120):

Conhecer as representacfes dos sujeitos que vivem uma determinada situacdo nos
possibilita ainda compreender as manipula¢fes do cotidiano programado nessa situag&o.
E no cotidiano que as alteragdes imperam e ¢ através delas que identificamos o papel
estipulado para cada coisa. Nossa crenca béasica é de que o cotidiano, apesar de
programado, é também o nascedouro de mudancas sociais.
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Segundo Heller (1992, p.17), a vida cotidiana é a vida do homem inteiro, pois ele
participa na vida cotidiana com sua individualidade e personalidade, sendo atuante e fruidor,
ativo e receptivo. A crianga nasce inserida num cotidiano, ela necessita adquirir as habilidades
para poder viver por si mesma o dia a dia. Para isso, ela precisa assimilar e amadurecer para a
cotidianidade, conforme o autor, isso “comega sempre por grupos (em nossos dias, de modo
geral, na familia, na escola, em pequenas comunidades). E esses grupos face-to-face estabelecem
uma mediacdo entre o individuo e os costumes, as hormas e a ética de outras integragdes maiores.
O homem aprende no grupo os elementos da cotidianidade...”. (1992, p. 19).

Nesta pesquisa priorizamos especialmente as criancas e as professoras como
protagonistas sociais e através da observacdo, dos questionarios e dos depoimentos, analisamos
como esta ocorrendo o processo pedagdgico nas classes do primeiro ano do Ensino Fundamental
de Nove Anos e como essas criangas se envolvem com tal processo, uma vez que elas séo
marcadas por suas condicdes de existéncia e estdo situadas num determinado tempo historico.
Frente ao exposto até aqui, cabe ressaltar que o estudo o qual nos propusemos esteve interessado
em analisar os discursos oficiais e académicos sobre a politica do Ensino Fundamental de Nove
Anos, no que diz respeito as criancas de seis anos de idade, e quais as implicacbes que isso vem
trazendo para elas.

Entdo, o que pode ser analisado e dito sobre: “Como ocorre 0 processo pedagogico nas
classes do primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos e como as criangas se envolvem
com esse processo?”. Esse processo foi conhecido, interpretado e compreendido por meio de
seus fendmenos em suas diversas manifestacdes e nos seus devidos contextos onde se expressam
como na organizacao da aula, da classe, do material didatico utilizado, do tempo, do espaco fisico

e mobiliario. Conforme Gamboa (2007, p.137):

Interpretar ndo significa formular aleatéria ou espontaneamente apreciagcbes ou
significados com base nas motiva¢fes ou caprichos particulares do investigador.
Interpretar, segundo os principios da hermenéutica, exige recuperar rigorosamente 0s
contextos onde os fendmenos tém sentido. Interpretar exige recuperar 0s cenarios, 0s
lugares ou palcos onde as manifestacBes dos autores tém sentido; requer também a
constituicdo de um horizonte interpretativo que permita diversas manifestagdes num
quadro compreensivo. Nesse sentido, investigagdes etnograficas (..) exigem a
localizacdo dos fendmenos observados em seus ambientes culturais, dentro dos quais as
expressdes ou discursos tém validade.
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Ciente de construirmos uma pesquisa qualitativa e ndo quantitativa, por meio de alcancar
0s objetivos desta pesquisa, que sdo analisar e compreender como se d& o processo pedagdgico
nas classes do primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos, e dos interesses que levaram
a elaboracéo desse novo conhecimento devemos dar maior importancia as informagdes recolhidas
nas escolas selecionadas. E refletindo a citacdo de Freire (1996, p.35), que diz que “a curiosidade
¢ como a inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo, como a pergunta
verbalizada ou nao, como procura de esclarecimento”. Por meio da criatividade e da curiosidade,
implicagdes que “nos move ¢ nos pde pacientemente impacientes diante do mundo que n&o

fizemos, acrescentando algo que fazemos”.
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CAPITULO |
A PRODUCAO ACADEMICA SOBRE O EFNA:

DENUNCIAS E ANUNCIOS

1.1 Aspectos introdutorios

Conforme Gamboa (1996), um escritor antes de escrever 0S Seus romances, as suas
novelas, I& muitas outras historias e romances, da mesma forma um pesquisador antes de definir a
sua pesquisa tem por obrigacdo tomar conhecimento daquilo que ja foi produzido sobre a
temaética. Isso é denominado revisdo de literatura. Desenvolvemos uma investigagdo minuciosa
sobre as producdes que tratam do Ensino Fundamental de Nove Anos. Para localizarmos as
pesquisas académicas selecionamos o0s estudos a partir das seguintes palavras-chave: Ensino
Fundamental de Nove Anos, Infancia e Criancas/Escola. Dentre as producdes encontramos teses
e dissertacOes, artigos e capitulos de livros que contribuiram para uma maior compreensdo da
temaética e possibilitaram a construcdo de uma visdo ampla e elaboracdo de sinteses importantes
sobre a politica de ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos.

A localizacdo das teses e dissertacdes defendidas no periodo (2007 a 2011) foi
consultada no Banco de Teses da CAPES, nos sites de PPGEs e nas bibliotecas digitais, onde se
encontram os resumos das mesmas no banco de dados de cada produgéo.

Os objetivos desta revisdo de literatura foram ordenar e formar a sintese das pesquisas
existentes nesta area, bem como justificar o ineditismo desta pesquisa que é compreender “Como
ocorre 0 processo pedagdgico nas classes do primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove
Anos e como as criangas se envolvem com esse processo?”.

Até 16 de maio de 2005, a matricula obrigatoria no Ensino Fundamental era aos sete
anos, com a Lei n® 11.114, esta idade passou aos seis anos, antecipando um ano na idade escolar
obrigatdria, sendo dever dos pais ou responsaveis de efetuar tal matricula. J& ao Poder Publico
consistiu ao dever de oferecer e garantir a permanéncia na escola desses alunos com essa faixa
etaria. Tais alteracbes implicaram diretamente nas Administracdes Publicas Municipais que
arcaram com as despesas decorrentes de tais modificagdes legais, devido a abertura de novas

turmas, aquisicdo de materiais didaticos, espacos fisicos e recursos humanos.
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Como a Lei n® 11.114/05 alterou apenas o aspecto da idade da matricula para seis anos,
mantendo a duracdo minima do Ensino Fundamental em oito anos letivos, a Lei n® 11.274 de 7 de
fevereiro de 2006, mantém a idade, amplia a dura¢do do Ensino Fundamental para nove anos
obrigatorios e estipula o prazo para a implantacdo da nova legislacdo para os Municipios,
Estados e Distrito Federal até o referido ano de 2010.

A politica sobre o0 Ensino Fundamental de Nove Anos iniciou-se em 2006 e, desde 14 se
encontra ainda poucas pesquisas que foram desenvolvidas e publicadas. Dentre as teses e
dissertagdes analisadas encontram-se as pesquisas de Capuchinho (2007), Abbiati (2008), Amaral
(2008), Araujo (2008), Santaiana (2008), Silva (2008), Teixeira (2008), Abreu (2009), Barbosa
(2009), Cruvinel (2009), Costa (2009), Dantas (2009), Matsuzaki (2009), Moro (2009), Oliveira
(2009), Pedrino (2009), da Silva (2009), Zatti (2009), Zingarelli (2009), L. Abreu (2010),
Antunes (2010), Bonamigo (2010), Bonfim (2010), Bueno (2010), Folmann da Silva (2010),
Loureiro (2010), Marega (2010), Mota (2010), Motta (2010), Neves (2010), Poroloniczak (2010),
Purim (2010), Sturion (2010), Vargas (2010), Klein (2011), Sinhori (2011) e Tenreiro (2011).

A seguir o quadro que indica o nimero de dissertacdes e de teses encontrados no banco
de dados da CAPES e outros, sobre 0 EFNA que tratam do primeiro ano, das criancas de seis

anos de idade — altimo acesso fevereiro de 2012.

Quadro I- Numero de dissertacdes e de teses encontrados no banco de dados da CAPES e
outros, sobre 0 EFNA que tratam do primeiro ano, das criancas de seis anos de idade — Gltimo
acesso janeiro de 2012.

ANO DISSERTACOES E TESES
2007 1
2008 6
2009 12
2010 15
2011 3
TOTAL 37

Fonte: Dados organizados pelas autoras.
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Ensino Fundamental de Nove Anos

A idade para a matricula escolar obrigatéria no Ensino Fundamental passou aos seis
anos com a Lei n° 11.114/05, adiantando um ano a mais a permanéncia das criancas na escola,
como jé citado, cabendo aos pais ou responsaveis a efetivagdo da matricula na escola e ao Poder
Publico o dever de oferecer e garantir a permanéncia dessas criangas na escola. As modificacdes
para atender tal demanda foram implicadas nas Administracdes Publicas Municipais, que por
consequéncia assumiram as despesas financeiras, com gastos de materiais didaticos, recursos
humanos e espaco fisico, devido a abertura de novas turmas, as turmas dos primeiros anos.

No entanto, a Lei n® 11.114 alterou apenas o aspecto da idade da matricula para seis
anos, mantendo a duracdo minima do Ensino Fundamental em oito anos letivos. A Lei n° 11.274,
lei da ampliacdo, manteve a idade e ampliou a duracdo do Ensino Fundamental para nove anos
obrigatorios, estipulando o prazo para a implantacdo da nova legislacdo para os Municipios,
Estados e Distrito Federal até o referido ano de 2010.

Em virtude da importancia da aplicacdo e da avaliacdo das implicacbes que sobreveio
com a recente Lei, ainda surgem posicionamentos e maus entendimentos a respeito de sua
implantagdo. Uma vez que além de garantir o ingresso aos seis anos, 0s sistemas de ensino devem
ampliar a duracdo, administrar a convivéncia dos planos curriculares e promover a adequacgao do
projeto pedagdgico de modo a suprir satisfatoriamente o desenvolvimento para alcancar 0s
objetivos do Ensino Fundamental de Nove Anos. Inclusive atentar para o primeiro ano ou 0s
primeiros anos (séries) que se destinam ou ndo a alfabetizagdo das criancas e estabelecer uma
nova organizagao nos anos iniciais do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Em geral, as pesquisas e avaliacdes sobre a implantacdo do Ensino Fundamental de
Nove Anos ainda oferecem poucas evidéncias que causem impacto significativo, em especial
sobre a qualidade do processo pedagdgico nas classes do primeiro ano e como as criangas estao

se envolvendo com o ele.
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1.2 Contribuicdes das Pesquisas Realizadas: denuncias e anancios

Ap0s a coleta e estudo de todas as dissertacdes e teses encontradas até junho de 2011, as

pesquisas foram selecionadas e organizadas em oito eixos tematicos.

Quadro Il — Eixos teméticos das dissertacdes e das teses (2007 — 2011), sobre o primeiro
ano do EFNA.

EIXOS TEMATICOS NUMERO DE TESESE
DISSERTACOES

1. Implementacdo e efetivacdo da politica dos noves anos no 11
espaco escolar.

2. Conteudos devem ser ministrados no primeiro ano do 04
EFNA e os trabalhos realizados pelas professoras nas
classes do primeiro ano do EFNA.

3. Como o CNE se manifesta diante das necessidades 01
administrativas e pedagdgicas que a ampliacdo do EF
gerou.

4. Experiéncias vividas pelas pesquisadoras - professoras 08

sobre como se deu a implantacdo do EFNA.

5. Entendimento das professoras sobre as questbes de 06
infancia, da ludicidade, e do ingresso da crianca de seis
anos no EF e as avaliagOes realizadas pelas professoras a
politica da ampliacéo.

6. A formacgdo de professores para EFNA nas classes do 02
primeiro ano.

7. A transicdo da El para o EF e a cultura escolar. 04

8. Os sentimentos de um grupo de criancas ao adentrar no 01

EFNA, quanto ao espaco fisico, em relacdo a professora e a
aprendizagem da leitura.

TOTAL 37

Fonte: Dados organizados pelas autoras.

Nosso estudo evidenciou que as pesquisas realizadas sobre o EFNA adotaram diferentes

estratégias para a coleta de dados. Quinze (40,55 %) trabalhos foram de cunho etnografico,
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constando alguns da utilizacdo de observacbes, composicdo de um didrio de bordo e de
entrevistas e ou questionarios. Onze (29,73 %) utilizaram-se de entrevistas semi-estruturadas e ou
de questionarios. Sete (18,92 %) pesquisas fizeram estudo apenas documental e ou, com
entrevistas/observacoes. Dois (5,40 %) trabalhos basearam-se em estudo de caso e duas (5,40 %)
pesquisas em: um de depoimentos de professoras e da equipe pedagdgica escolar, outro de um
estudo micro etnogréafico e documental.

O Estado brasileiro com maior nimero de pesquisas, voltado para as classes do primeiro
ano do EFNA, foi o Estado de S&o Paulo, com doze trabalhos entre dissertacdes e teses. Em
segundo, os Estados do Parand, de Santa Catarina e do Rio Grande do Sul, com cinco pesquisas
cada um. Minas Gerais com quatro. Mato Grosso do Sul com duas. O Distrito Federal e 0s
Estados, do Rio de Janeiro e Goids com uma pesquisa.

Nosso trabalho revela como esta se desenvolvendo a implementacéo da lei de ampliacéo
do Ensino Fundamental. H& muitos indicios de denuncias sobre a forma como os sistemas de
ensino e as escolas estdo concretizando a politica nas classes do primeiro ano. Por outro lado ha
anuncios de que essa politica veio contribuir para o acesso das criancas de 6 anos de idade na
escola obrigatéria.

A seguir, sintetizamos as contribui¢des e os conhecimentos destas pesquisas, segundo 0s

eixos elencados.

Eixo Tematico 1:

Quadro Il — Eixo tematico: Implementacéo e efetivacdo da politica dos noves anos no
espaco escolar e como ela se concretiza na pratica.
(continua)
Autora Titulo da pesquisa Ano

Rochele da Silva Santaiana + um ano é fundamental: praticas de governamento | 2008
dos sujeitos infantis nos discursos do ensino
fundamental de nove anos

Mara Silvia Paes Barbosa A Implementacdo do 1° Ano no Ensino | 2009
Fundamental de Nove Anos: Estudo de uma
Experiéncia

Cristina  Lucia Calicchio | Politicas para Educacdo Obrigatéria: o Ensino | 2009
Gongcalves Cruvinel Fundamental de Nove Anos de Duragéo
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Sao Paulo: um estudo de caso

Autora Titulo da pesquisa Ano

Delvana Lucia de Oliveira A implantagdo do Ensino Fundamental de nove | 2009
anos no Estado do Parana

Carla Cristiane Loureiro O ensino fundamental de nove anos e o colégio de | 2010
aplicacdo: da "prontiddo™ a emergéncia da infancia

Jucemara Antunes Ensino Fundamental de nove anos: em busca da | 2010
legitimacdo no cotidiano escolar

Juliana A. Poroloniczak O ensino fundamental de nove anos, crianca e | 2010
linguagem escrita: uma reflexdo sob a perspectiva
historico-cultural

Mara Lucinéia Marques | Ensino  Fundamental de  Nove  Anos: | 2010

Corréa Bueno Implementacdo e organizacdo escolar em
Dourados/MS

Maria Renata Alonso Mota As Criancas de Seis Anos no Ensino Fundamental | 2010
de Nove Anos e Governamento da Infancia

Maria Odete Vieira Tenreiro | Ensino Fundamental de Nove Anos: o impacto da | 2011
politica na escola

Sylvie Bonifécio Klein Ensino fundamental de nove anos no municipio de | 2011

Fonte: Dados organizados pelas autoras.

Este eixo tematico discute como se deu em determinados locais de estudo destas

pesquisas, a implementacdo da politica nas escolas, mostrando que a politica educacional se

efetiva realmente no interior das instituicdes escolares.

Santaiana (2008) mostrou que o aluno que entrou um ano mais cedo no EF, faz parte da

populacdo que é governada e controlada por meio das politicas publicas. A autora afirma que a

crianga do EFNA, agora é vista como outro sujeito, pois: “N&o faz muito tempo que esse sujeito,

surgia em documentos, legislacGes e orientagcbes de muitos governos federais como um ser em

desenvolvimento na Educacdo Infantil. O discurso opera mudancas de acordo com a época em

que ele se faz necessario e verdadeiro”. (2008, p. 79). Santaiana deduz que as propostas

educacionais vém de acordo com o periodo histérico que foi configurado, porque procuram

conformar um tipo especifico, ndo somente de docentes e alunos, mas de uma metodologia de
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trabalho, e que o EFNA traz sua proposta e projeta o seu ideal de cidaddo com suas
normatizacdes. Ela finaliza no pensamento de ser o EFNA uma politica que respeite a infancia e
que realmente promova uma educacéo de qualidade.

Na pesquisa de Barbosa (2009), o objetivo foi compreender melhor o processo da
alfabetizacdo no primeiro ano do EFNA, identificar a percep¢do da diretora e das professoras
quanto a implementacdo do EFNA e analisar as relagdes pedagogicas utilizadas no primeiro ano
do EFNA. A pesquisadora concluiu que, a Lei Federal n® 11.274/05 instituida no Brasil, ‘esta
longe de ser a “solucdo” para a questdo educacional brasileira, pois de nada vale antecipar a
escolarizagdo da crianca em um ano, s¢ nao ha uma mudanca efetiva no modo de ensinar. ’
(2009, p.111). Barbosa constatou que “... o professor ¢ fruto de uma politica conservadora onde 0
ato de ensinar esta intimamente ligado a forma como ele préprio foi ensinado. Desse modo
explicitamos a necessidade de mudancas ndo s6 nas politicas educacionais, mas também na
concepgdo de educagdo...”. (2009, p.112).

Cruvinel (2009), ao pesquisar sobre 0 EFNA na area da Politica e Sistemas Educacionais
e subarea Politica e Legislacdo de Ensino, teve como objetivo analisar a normatizacdo que se
refere a ampliacdo do EF no periodo de 2003 a 2008 em ambito Federal e no Estado de Minas
Gerais, 0 atipico Estado que implantou o ensino de nove anos antes de 2006. A pesquisa revelou
que a ampliacdo da escola obrigatdria, com a insercéo da crianca de seis anos de idade no Brasil e
em Minas Gerais esteve e continuam com duvidas, conflitos e polémicas. Para a autora: “E
possivel que esta discussdo seja priorizada em detrimento da garantia do direito a educacéo,
independentemente do lugar em que a crianca esteja”. (2009, p.119).

Oliveira (2009) mostrou a polémica ocorrida no Estado do Parana por causa do corte
etario estabelecido em primeiro de marco, pois no Parand as criancas ja podiam matricular-se
com seis anos no EF de oito anos, facultativamente. O trabalho, por meio das entrevistas,
evidenciou que do ponto de vista administrativo a questdo da infra-estrutura foi compreendida
como um impedimento ao processo de ampliagdo em 2006 no Parang, sendo adiada para 2007. A
autora conclui na sua pesquisa admitindo que ‘a importancia desse processo de implantagao do
EFNA, num pais em que pouco se tem feito pelas criangas das classes populares’ e acreditando
‘que € necessario haver mudancas curriculares que levem em consideracdo as singularidades do

desenvolvimento infantil’, tendo ‘a consciéncia de que a escola necessita rever os seus
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procedimentos pedagdgicos, 0s tempos e 0s espacos escolares se 0 que se deseja € uma educacao
de qualidade’. (2009, p.103-104).

O trabalho de Loureiro (2010) teve como objetivo identificar e analisar a implantacéo do
Ensino Fundamental de Nove Anos nos Colégios de Aplicagcdo (CAs) no Brasil, particularmente,
no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Santa Catarina (CA/UFSC), no sentido de
verificar os limites e possibilidades do direito a infancia na escola. A finalizacdo da pesquisa
mostrou as mesmas dificuldades encontradas nas escolas das redes estaduais e municipais, tais
como: falta de planejamento adequado; falta de professores/as para atender a demanda; precério
espaco fisico; falta de uma formacao para os professores/as no sentido de compreender a escola
como lugar privilegiado da infancia. A autora concluiu que entre outros aspectos, que tais escolas
denominadas de Colégios de Aplicacdo, encontram-se isoladas e cada vez mais distantes das suas
origens e finalidades, como campo de estagio e experimentacdo pedagodgica, na medida em que
0s sujeitos ai envolvidos, ndo assumem a formacao docente, como seu projeto de escola.

Antunes (2010) buscou identificar quais foram as possiveis mudancas ocorridas no
cotidiano de uma escola publica e de uma escola particular do municipio de Santa Maria, nas
classes do primeiro ano. Essas possiveis mudancas foram analisadas a partir da concepcao dos
professores frente a politica da implantacdo do EFNA, a partir das mudancas no ambito
administrativo, fisico e pedagdgico, bem como analisar as implicacBGes que esta ampliacdo trouxe
no ambito das préaticas pedagdgicas. Concluiu-se que pela auséncia de subsidios e orientagdes,
antes e durante o processo de implementacdo, deixaram pais, gestores e professores com dividas,
desconforto e inseguranca. A comunidade escolar sentiu com a inclusdo obrigatdria das criancas
de seis anos de idade, como uma forma imposta e hierarquica, sem poder participar sobre tal
processo, 0 que desestruturou o que estava estabelecido até o presente momento. Para Antunes,
“(...) ndo sdo as leis que promoverdo as modificacGes na garantia da qualificacdo no processo
educativo, mas as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores™. (2010, p.160).

Poroloniczak (2010) procurou investigar as relacbes entre infancia, crianca, escola e
apropriacdo da linguagem escrita no @mbito das orientagdes oficiais da politica educacional no
que diz respeito ao EFNA. Por meio do estudo bibliografico sobre a tematica, a autora constatou
o ndo aprofundamento de elementos importantes referentes a apropriacdo da escrita pela crianca,
como o gesto, o desenho e o brincar, momentos fundamentais do movimento de apropria¢do do

legado humano culturalmente produzido e acumulado historicamente. Tambeém identificou nos
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documentos oficiais orientagdes referentes a acdes e indicacdes especificas voltadas para o
primeiro ano a pouca ou nenhuma énfase & totalidade do Ensino Fundamental. Concluindo que
quando o governo federal centraliza suas acOes enfocando apenas um ano do processo
educacional, perde-se a possibilidade de pensar efetivamente a educacdo em sua principal funcéo,
a transmissdo dos conhecimentos acumulados pela humanidade, especialmente para as criangas
das classes trabalhadoras, que por vezes nao tém a oportunidade frequente de experiéncias ricas e
diversificadas de contato com a cultura elaborada nas suas formas mais complexas.

Na pesquisa realizada por Bueno (2010), a autora mostrou que foram poucas as
mudancas ocorridas nas escolas para atender as criangas de seis anos de idade, deixando de
efetivar os direitos fundamentais das criancas. No que diz respeito ao espaco escolar para um
bom desenvolvimento das criancas de seis anos de idade, Bueno menciona a necessidade desde
mobiliarios proprios para a idade como de ambientes como brinquedoteca, parquinho, area de
lazer que viabilizem o processo da aprendizagem. Outra questdo que a autora deixa evidente é a
necessidade dos profissionais da area educacional se capacitar por meio de cursos e formacao
continuada, bem como de uma comprometida reorganizacdo pedagdgica adequada para a nova
implementacdo. A pesquisadora finaliza afirmando que a politica da implementacdo requer
iniciativas que permitam a superacdo entraves ao seu éxito e requer também avanco no
financiamento para subsidiar a implementacdo do ensino de nove anos.

Mota (2010) teve como objetivo discutir como o Ensino Fundamental de nove anos esta
inserido em préticas de governamento da infancia, bem como essas praticas possibilitam um
outro lugar escolar para as criancas de seis anos de idade. A pesquisa foi organizada em dois
eixos, sendo primeiro para abordar o nivel institucional através da gestao, inclusao e avaliacdo. O
segundo eixo aborda os discursos sobre 0s sujeitos, 0s sujeitos de seis anos de idade. Conforme a
autora uma nova politica de amplia¢do esta acontecendo, onde ‘uma nova crianga de Seis anos
podera ser produzida’, pois a partir de agora a crianga de seis anos ocupa outro lugar na escola, e
seus modos de ser crianga também mudara.

Tenreiro (2011), com o objetivo de mostrar os impactos pedagdgicos da politica de
ampliacdo do Ensino Fundamental no municipio de Ponta Grossa. A autora buscou compreender
0 impacto desta politica na inclusdo das criancas de seis anos nas escolas da rede pablica. Sua
pesquisa concluiu que incluir as criangas de seis anos na escola de nove anos exige um

tratamento politico, administrativo e pedagdgico, e que na auséncia dessas trés dimensdes €
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dificil implementar uma politica que venha contribuir para a efetivacdo do acesso de todas as
criangas mais cedo no ensino. A pesquisadora considera necessarias mudancas e investimentos
continuos para dar conta desta determinante, que também “¢ fundamental se pensar sobre: a
formacdo continuada dos professores, o curriculo, o projeto pedagdgico, a gestdo da escola, a
avaliacdo, a organizacdo do espaco e do tempo, dentre outras questdes”. (2011, p.80).

A pesquisa de Klein (2011) teve como objetivo analisar a implementacdo do EFNA na
rede municipal de S&o Paulo. Por meio de um estudo de caso numa turma de primeiro ano, a
autora afirma que a maioria das criancas de seis anos, até a alteracdo da legislacdo, estava
matriculada em alguma instituicdo, sendo a etapa da educacdo infantil a que concentrava a
maioria das matriculas. Apos a observacdo em uma turma de 1° ano de escola da rede municipal e
a realizacdo de entrevistas com os sujeitos envolvidos com a mudanca: professoras, criancgas,
mées e representante da equipe gestora da escola, ela concluiu que, partindo do referencial
tedrico do campo da Educacdo Infantil e considerando a necessidade da consolidacdo de uma
pedagogia da infancia, os dados revelaram que ndo houve a reestruturacdo do Ensino
Fundamental a partir do EFNA, mas sim a antecipacdo de préaticas de alfabetizacdo antes
realizadas na 12 série do Ensino Fundamental com oito anos de duracdo. Também ndo houve
espaco para participacdo das criancas e dos adultos envolvidos na definicdo da politica e sua

implementacao.

Eixo Tematico 2:

Quadro IV — Eixo tematico: Conteldos ministrados no primeiro ano do EFNA e
trabalhos realizados pelas professoras nas classes do primeiro ano do EFNA.

(continua)
Autora Titulo da pesquisa Ano
Danitza Dianderas da Silva Construgdo dos contetdos para o primeiro ano do | 2008

Ensino Fundamental de nove anos a partir da base
de conhecimentos sobre a lingua materna de
professores em exercicio e de propostas
governamentais
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Autora Titulo da pesquisa Ano
Celisa Carrara Bonamigo A inclusdo da crianga de seis anos no Ensino | 2010
Fundamental: narrativas de praticas curriculares ndo
instituidas
Rosane Fronza Purim Um ano mais cedo ou um ano a mais: representacdo | 2010

social de referencial curricular para os professores
alfabetizadores no ensino fundamental ampliado

Eliane de Fatima Ingléz | A construcdo do curriculo do 1° ano do ensino | 2011
Sinhori fundamental de nove anos na rede municipal do
Balneario Camborid

Fonte: Dados organizados pelas autoras.

Este eixo tematico buscou sintetizar as pesquisas que dizem respeito aos conteldos
ministrados no primeiro ano do EFNA e trabalhos realizados pelas professoras nas classes do

primeiro ano do EFNA, questdo tdo conflitante para professoras destas classes.

Silva (2008), em sua pesquisa teve o objetivo de investigar os conteudos da lingua
materna implantados no primeiro ano do EFNA, a partir das propostas governamentais e da
percepcao de professoras. A autora concluiu que, apds analise dos dados, as professoras ensinam
mais contetidos da lingua materna do que sdo propostos pelos documentos oficiais, e que o
desenho era visto como conteldo de pouca importancia contrario aos documentos oficiais que o
tem como fundamental no processo de aquisicdo da escrita pelas criancas. No entanto, houve a
possibilidade das professoras compreenderem e reconsiderarem o desenho como o precursor da
escrita, bem como, tratar das duvidas e incertezas sobre determinados conteudos e de

compreender as necessidades das criangas dessa faixa etéria, seis anos.

A pesquisa realizada por Bonamigo (2010) revela um ‘ndo lugar’ onde o discurso
curricular novo para essa faixa etéria, seis anos, aponta para um movimento entre a El, referéncia

para a idade até entdo, e o EF. Segundo Silva (2010, p.68):

Essa mistura, acredito, faz parte da constituicdo dessas duas etapas da escolarizagdo. A
identidade de uma se cria a partir da identidade da outra. Os discursos curriculares séo
quase que unissonos, mas a0 mesmo tempo sdo diferentes devido a faixa etéria que
atendem e a procura de uma identidade diferenciada. Cada etapa da escolarizagdo ocupa
um lugar e possui caracteristicas proprias definidas pelos discursos que circulam de uma
para a outra.
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A autora conclui que ha necessidade de retomar o significado de infancia, observar as
caracteristicas singulares das criancas de seis anos e também o real significado da escola.
Bonamigo entende que: “... a constru¢do do conhecimento para as criancas se da a partir do
brincar, 0 que torna a escola, também, um lugar alegre que possibilite que a infancia seja vivida
em sua plenitude por todos que estdo nela”. (2010, p. 155).

Purim (2010) teve como objetivo desta pesquisa identificar a representacdo social do
grupo de profissionais que elaboraram o referencial curricular para a turma de alfabetizacdo do
EFNA, e compreender como estas a¢des se constituiu na rede municipal de ensino de Timbo6. A
pesquisa foi realizada com dez docentes que atuaram nas turmas de alfabetizacdo do Ensino
Fundamental ampliado e com seis coordenadores pedagdgicos que acompanharam o
planejamento dos docentes e também participaram com eles dos estudos e da elaboracdo do
referencial curricular. Por meio de questionario e de observacGes, a pesquisadora concluiu que,
para os profissionais que participaram desta formacdo em exercicio, referencial curricular é
definido como proposta e base para a¢fes pedagdgicas. E, ainda, para que politicas curriculares
se efetivem faz-se necessario espago para planejamento baseado em estudos, avaliacdo e reflexdo
do contexto, desenvolvendo assim um suporte tedrico/documental que viabilize caminhos e
permitam aos sujeitos sentirem-se parte indissociavel deste processo.

O estudo de Sinhori (2011) buscou investigar como se deu a implantacdo do ensino
fundamental de nove anos para a constru¢do do curriculo do 1° ano. A pesquisadora por meio de
analises a documentos da Secretaria de Educacdo do Municipio e de fontes bibliogréaficas que
tratam da questdo, mostrou que houve mobilizacdo em relacdo ao acréscimo de mais um ano no
EF, e que o Curriculo foi reformulado e embasado nos eixos tematicos propostos pelo MEC e no
Referencial Curricular da Educagdo Infantil, contudo ndo houve uma preocupacgao em viabilizar
uma pratica que se articule a brincadeira e a educacdo da crianca de seis anos, de forma
indissocidvel quanto ao aspecto cognitivo e ladico. A autora constatou também que quanto ao
espaco fisico e a organizagdo do tempo, poucas foram as mudancas ocorridas no ambiente escolar
para atendes a essas especificidades. Ela finaliza enfatizando que o brinquedo é a referéncia mais
importante de uma crianca de seis anos de idade. E quanto a reorganizacdo curricular ficou
evidentemente constatado que houve um repasse dos conteddos do pré-escolar para o primeiro

ano, portando davidas e inquietudes persistem.
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Eixo Tematico 3:

Quadro V — Eixo tematico: Como o CNE se manifesta diante das necessidades
administrativas e pedagogicas que a ampliacdo do EF gerou.

Autora Titulo da pesquisa Ano

Andréia Silva Abbiati A Ampliagdo do Ensino Fundamental para Nove | 2008
Anos: um estudo sobre as manifestacbes do
Conselho Nacional de Educacao

Fonte: Dados organizados pelas autoras.

Este eixo tratou da pesquisa de Abbiati (2008) buscou saber como se manifesta o
Conselho Nacional de Educagdo perante as necessidades administrativas e pedagogicas que a
ampliacdo do Ensino Fundamental gerou. Através da anélise de documentos legais e de analises
bibliograficas, de uma retrospectiva histérica sobre a escolaridade obrigatéria no Brasil e o
estudo das leis federais sobre o EFNA, concluiu-se que as manifestagdes do CNE sobre a
ampliacdo do EFNA nédo foram devidamente tratados em diversos aspectos como na demanda
escolar, proposta curricular, espacgos fisicos, ludicidade, matérias especificos, porém a pesquisa
permitiu afirmar que a ampliacdo foi uma medida positiva e que contribuiu para melhor preparar
cidaddos conscientes e aptos para se realizar profissionalmente. Contudo, a pesquisadora deixa
claro que o CNE ndo corresponde as necessidades administrativas e pedagdgicas que a amplia¢do

da duracdo do EF proporcionou.

Eixo Tematico 4:

Quadro VI — Eixo tematico: Experiéncias vividas pelas professoras do primeiro ano
sobre como se deu a implantagdo do EFNA.

(continua)

Autora Titulo da pesquisa Ano

Alessandra  de  Oliveira | Significados e sentidos produzidos pelo professor | 2007
Capuchinho sobre o ensino fundamental de nove anos
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Autora Titulo da pesquisa Ano

Angélica Guedes Dantas Ensino Fundamental de nove anos no Distrito | 2009
Federal: reflexdes sobre a inser¢do de criancas de
seis anos no ensino publico e a atuacdo docente

Joice Eliete Boter Zingarelli | A ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos | 2009
na escola publica e na escola privada: experiéncia
de Araraquara

Juliana  Wild do Vale | Na primeira série aos seis anos: as experiéncias das | 2009
Matsuzaki criancas/alunas e da professora/pesquisadora no
ambiente escolar

Marcia Martins de Oliveira | Concepcdes e praticas de alfabetizacdo e | 2009
Abreu letramento no municipio de Uberlandia

Rute da Silva A implementacdo do Ensino Fundamental de 9 | 2009
anos e seus efeitos para a educacdo infantil: um
estudo em municipios catarinenses

Sonia Santana da Costa Ensino Fundamental de nove anos em Goiania: o | 2009
lugar da crianca de seis anos, concepcbes e
fundamentos sobre a educacéo

Talitha Folmann da Silva A aprendizagem e a pratica pedagogica no 1° ano | 2010
do ensino fundamental

Fonte: Dados organizados pelas autoras.

Este eixo mostra as pesquisas que dizem respeito a relatos de experiéncias vividas por
professoras das classes do primeiro ano, quanto a implantacdo do EFNA, trazendo contribui¢des
a esse respeito. As pesquisas, de Matsuzaki (2009) e de Costa (2009), trazem também as e vozes
das criancas do primeiro ano.

Capuchinho (2007) procurou entender quais eram os significados e os sentidos dados
pelos professores sobre 0 EFNA, na rede publica de um municipio de SP. Sua pesquisa concluiu
que os significados e sentidos produzidos pelos professores norteiam a pratica pedagdgica e,
portanto, é necessario que mudancas como a do Ensino Fundamental sejam realizadas com o
envolvimento da participacdo de todos os atores envolvidos, garantindo assim a real necessidade
das criancas e a garantia das necessérias condi¢cdes do exercicio dos docentes. Capuchinho

aponta que a ampliacdo do ensino fundamental foi realizada de forma imprecisa e confusa, com
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falta de informacGes, uma vez que as professores ndo compreenderam a préatica na sala de aula e
0 processo pedagdgico que deveria ser trabalhado com as criangas do primeiro ano, antes criangas
da pré-escola, com peculiaridades e necessidades de criancas de seis anos. A autora finaliza
dizendo que o professor € um dos principais responsaveis para 0 sucesso ou fracasso da inclusao
da crianca no ensino fundamental de nove anos.

Dantas (2009) relata o processo de ampliacdo do EF e apresenta as dificuldades
encontradas pelas equipes gestoras quanto ao ingresso das criangas com seis anos. O trabalho foi
desenvolvido em classes do primeiro ano de duas escolas da rede publica do DF, com o objetivo
de tracar alegacdes para a ressignificacdo do EFNA e para a formacédo continuada de professores.
Apds, andlise dos dados a autora conclui que existem problemas estruturais, ha precaria formacéo
de professores, inseguranca quanto aos conteldos e as estratégias a serem abordadas pelas
professoras entre o terceiro periodo da EIl, ao primeiro ano da EFNA e a primeira série, agora
segundo ano, bem como uma intensa preocupacdo quanto a alfabetizacdo e ao letramento,
constatando a forte obrigacdo da alfabetizacdo da crianca de seis anos das classes do primeiro
ano. Dantas finaliza concluindo que a ampliacdo do EF necessita de um investimento mais
macigo na preparacdo das escolas e na formacéo continuada dos professores.

Zingarelli (2009) buscou mostrar a diferenca da experiéncia vivida em duas escolas
particulares e duas escolas publicas, no processo de ensino aprendizagem nas classes dos
primeiros anos. Por meio das observacdes realizadas nas escolas foi possivel constatar que as
mudancas foram mais expansivas nas escolas publicas do que nas particulares. As escolas
publicas passaram por alteracdes referentes ao espago fisico, a concepcdo de ensino e
aprendizagem e a organizacdo de tempo, como a carga horaria de quatro para cinco horas e a
reducdo do tempo de brincadeiras. J& nas escolas particulares foram meramente burocréticas,
sendo, portanto mais impactante a mudanca nas escolas publicas. Em ambas as escolas, Zingarelli
evidenciou a reducdo nas atividades ludicas para enfatizar mais as atividades de alfabetizacdo e
mostrou que as escolas particulares afirmam que as criangas de seis anos tém potencial e
capacidade de aprendizagem e que isto deve ser estimulado continuamente, h4 uma maior
liberdade de expresséo e opinides por parte das criancas, sendo esta sua concepcao de infancia. Ja
nas escolas publicas a infancia ¢ colocada num “mundo paradisiaco” no qual as criangas sdo
concebidas como desprovidas de interesses, anseios e seus conflitos sdo silenciados justificando a

causa do fracasso escolar e da ndo aprendizagem.
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Na pesquisa de Matsuzaki (2009) buscou dados referentes as seguintes categorias:
tempo, espaco, curriculo/disciplinas e sobre o ler e escrever da primeira série. Observaram-se as
diferengas entre a El e o primeiro ano do EF concernentes as ligdes de casa, as tarefas de escritas,
0 caderno e a falta de maior tempo para as brincadeiras, assim como as queixas de cansaco em
realizas as novas tarefas. Relatou-se a sua voz e ouviram-se as vozes das criancas. De acordo com
a pesquisadora as falas das criancas podem trazer melhorias de qualidade nessa importante

transicdo. Para a autora (2009, p.105):

No exame dessa realidade, é importante levar em conta a perspectiva das criangas; ndo
devem ser somente elas que devem se adaptar a nova realidade, mas também as escolas
deveriam procurar se ajustar aos alunos mais novos que chegam a primeira série. Nesse
sentido, acreditamos que as opinides das criangas podem ser consideradas na discussao
sobre essas mudancgas introduzidas pela politica educacional do pais. Ao investigarmos
as vivéncias das criancas de seis anos de idade do ensino fundamental, ouvimos e
registramos vozes e olhares que possibilitardo a reflexdo ndo sé da professora, mas de
todos aqueles que preocupados em construir melhores condigdes para as criancas
viverem sua infancia.

Abreu (2009) teve com objetivo investigar as transformagdes conceituais e
metodoldgicas do processo de alfabetizacdo e de letramento nas séries iniciais a partir da
implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos. A pesquisa mostrou as praticas, 0S
entendimentos e as concepgdes das professoras do primeiro ano sobre 0s processos de letramento
e alfabetizacdo. A autora conclui que se faz necessario um olhar sobre a alfabetizacdo e o
letramento como processos continuos, que se desenvolve antes e depois gue a crianga € inserida
na escolarizacdo obrigatoria, e que os professores sdo responsaveis por essa alfabetizacdo nos trés
primeiros anos. Por isso, se faz necessario também a formacdo continuada para interferir na
pratica docente e na concepgdo sobre o processo de alfabetizacdo e de letramento na ampliacdo
do EF. Sendo de responsabilidade dos 6rgdos responsaveis o importante papel de reorganizar as
formas de implementacdo, pois para o dominio de uma leitura plena é fundamental alfabetizar
letrando. Para que o0 EFNA possa trazer resultados positivos para o desenvolvimento do processo
de alfabetizacdo e letramento, contudo ainda ha necessidade de um nimero maior de professores
com entendimento que a construgdo do conhecimento do codigo escrito ndo € igual para todas as
criangas e que cada uma tem seu tempo de aprendizagem.

Silva (2009) realizou sua pesquisa com o0 objetivo de investigar como se deu a

implementacdo do EFNA, em nove municipios do estado de Santa Catarina e mostrou que as
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historias, os valores, as experiéncias e 0s propositos de cada municipio sdo diferentes, portanto,
as politicas sdo interpretadas de modo diferente, bem como as estratégias tanto administrativas
quanto pedagogicas. A autora percebeu que as agles para a implantacio do EFNA nos
municipios catarinenses ocorreram de melhor maneira no que diz respeito as condigdes
adequadas para o seu funcionamento, como na aquisicao de mobiliarios, compra de brinquedos e
outros objetos para as classes de seis anos. Porém, quanto a reorganizacdo e reestruturacao do
PPP nas escolas municipais foi uma acdo desconsiderada pela maioria, sendo motivo de
preocupacdo. Contudo, a autora cita que para a construgdo do novo PPP ¢ importante ‘enfrentar
desafios e repensar as estruturas de poder, pensar nas dimensfes, no contexto, no tempo e no
espago’. Silva encerra sua pesquisa com a preocupacdo da necessidade de articulacdo entre o El e
a EF e da precisao de debates e estudos em torno desta articulagdo para “pensar a creche e a
escola em suas dimensdes politicas, éticas e estéticas”.

Costa (2009) procurou entender o lugar da infancia e analisar a proposta pedagdgica
para compreender a concepcdo de infancia e educacdo. Para complementar foram ouvidas as
criangas para buscar compreender por meio delas o lugar que a elas s&o atribuidos e que por elas
séo reivindicados. Uma revelacdo descoberta pelo posicionamento das professoras regentes dos
primeiros anos foi que se estas mesmas criancgas, agora no EFNA estivessem na EI teriam mais
tempo para brincar, pois a nova organizacdo do tempo é diferente e agora estas criangas precisam
aprender a ler e a escrever, as professoram revelaram que no inicio do trabalho pedag6gico é
dificil, mas que com o tempo as criangas se acostumam e pegam o ritmo. Outro ponto revelado
foi quanto a alfabetizacdo, onde as professoras se véem cobradas. A autora deixa claro que as
criancas, por isso, sao pressionadas pelas professoras, que sdo pressionadas pela coordenadora,
que é pressionada pela Secretaria Municipal de Educacdo, que por sua vez é pressionada pelo
governo Federal que precisa atingir os indices estipulados. Nesta pesquisa, a autora denuncia o
efeito cascata que vem por causa da compreensao sistémica e capitalista que vé a educacdo como
um produto que ndo leva em conta a singularidade da infancia.

Folmann da Silva (2010) buscou entender criticamente a aprendizagem do aluno, da
professora e a pratica pedagogica do primeiro ano do EFNA. Por meio de entrevistas,
questionarios, dos diarios dos alunos, das professoras e da pesquisadora, e das observagdes. A
autora percebeu os vérios desafios quanto ao processo de alfabetizacdo e letramento,

evidenciando a necessidade das praticas estarem em consonéancia com a faixa etaria das criancas.
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Eixo Tematico 5:

Quadro VII — Eixo temético: Entendimento das professoras sobre as questes de
infancia, da ludicidade, e do ingresso da crianca de seis anos no EF e como séo avaliadas pelas
professoras a politica da ampliacéo estéo registradas nas pesquisas.

Autora Titulo da pesquisa Ano

Rita de Cassia Barros de | Construindo Sentidos para a Inclusdo das Criancas | 2008
Freitas Araljo de Seis Anos de Idade no Ensino Fundamental: um
dialogo com professores

Catarina de Souza Moro Ensino Fundamental de 9 Anos: o que dizem as | 2009
professoras do 1° ano

Agatha Marine Pontes Marega | A crianca de seis anos na escola: transicio da | 2010
atividade l0dica para a atividade de estudo

Fernanda Sturion O ensino fundamental de nove anos: o que revelam | 2010
professores em seus discursos

Jamily Chardo Vargas Professoras alfabetizadoras e o ensino fundamental | 2010
de nove anos: concepgles frente a infancia e a
ludicidade

Patricia Vieira Bonfim A crianga de seis anos no ensino fundamental: Uni- | 2010

duni-té... Corporeidade e ludicidade — mais que uma
rima, um porqué

Fonte: Dados organizados pelas autoras.

Este eixo trata da compreensédo de professores sobre 0 EFNA concernentes as questdes
de infancia, da ludicidade, do ingresso da crianca de seis anos no EF e como sdo avaliadas pelas
professoras a politica da ampliacéo estdo registradas nas pesquisas.

Aradjo (2008) teve como objetivo verificar o sentido construido pelos professores do
primeiro ano do EFNA para a incluséo dessas criangas. A autora constatou que havia falta de
conhecimento quanto a implantacdo do EFNA, bem como a falta de apoio pedagdgico as
professoras e que os espacos fisicos eram inadequados. Ela finaliza sua pesquisa com algumas
indagacdes em relacdo as criangas e como elas estéo se adaptando a essa nova estrutura.

Moro (2009) teve como objetivo analisar e conhecer de que modo as professoras

avaliam a implementacdo e a ampliagéo do EF, quais seus conhecimentos e compreensao sobre o
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programa de ampliacdo do EF proposto pelo MEC, quais suas opinides a respeito do ingresso das
criancas de seis anos e também como era organizado o trabalho pedagdgico deste primeiro ano. O
estudo mostrou a angustia das professoras quanto as incertezas da mudanca, bem como ao corte
etario que diz respeito a entrada das criangas ao primeiro ano. Outro ponto verificado foi que o
processo pedagdgico tem sido construido em funcdo da alfabetizacdo, havendo portando
dificuldade em admitir as culturas, as linguagens infantis e as brincadeiras de faz-de-conta. A
estrutura fisica observada na pesquisa mostrou um ambiente de ‘escola grande’, mais rigida e
restrita. Quanto ao trabalho desenvolvido pelas professoras contatou-se que elas acabam sendo
individualmente responsaveis pela qualidade de seus trabalhos. Finalmente a autora explicita que
todas as professoras reconhecem que as criancgas, entre 5 a 7 anos, devem ser acolhidas em suas
necessidades de brincar e ndo ser “ensinadas exclusiva e sistematicamente” ao ingressar ao
EFNA, e que ndo devem ter uma aprendizagem centralizada na alfabetizagdo, com avaliagdes e
tarefas para casa.

Marega (2010) teve como objetivo investigar de que forma o ensino para as criancas de
seis anos pode ser organizado levando em conta a transi¢do da atividade ludica para a atividade
de estudo. A autora afirma que a transicdo ndo deve ser encarada como um processo de crise, pois
o conflito entre o velho e 0 novo vai se estabelecendo a medida que vai surgindo as necessidades
da nova mudanca na sua forma de vida e da nova atividade. Ela conclui que a atividade lGdica
nédo pode ser considerada como um passatempo ou apenas como uma atividade que vai dar prazer
as criangas. A atividade ludica e a atividade de estudo ‘ndo podem ser encaradas de forma
estanque e sequencial’. A atividade ludica ndo deve ser esvaziada de conteido porque ndo ¢
caracterizada como uma atividade de estudo. Da mesma forma, a atividade de estudo ndo deve
ser entendida como “ndo-ludica”. A autora finaliza expondo que ndo defende os jogos
pedagogicos, que defende a ideia de que a atividade do faz-de-conta é constituida de contetdos, e
a brincadeira de representar papéis parece ser uma excelente atividade para a crianca se apropriar
do que a cerca.

Sturion (2010) buscou estabelecer uma relacdo entre os discursos prescritos nos
documentos oficiais referentes ao ensino de nove anos e 0s sentidos construidos pelos educadores
em suas salas de aula. Por meio dos documentos e das entrevistas com professoras e com
supervisoras da rede municipal de ensino, a autora mostrou varias e diferentes concepcdes dos

entrevistados sobre a alfabetizacdo, letramento, o brincar, espaco fisico, nimero de alunos em
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sala de aula e o proprio ensino de nove anos. Concluiu que é fundamental conhecer o que as
professoras pensam para entender suas praticas, bem como h& necessidade de provocar
discussdes que possam contribuir para o ensino oferecido nas escolas.

Vargas (2010) revelou que a concepgdo de infancia, através dos relatos de trés
professoras, estd baseada as imagens prazerosas, alegres e significativas, pois foram
proporcionadas por uma vivéncia cheia de atividades ludicas, com brincadeiras e brinquedos que
pouco, ou ndo, sdo visto pela infancia de hoje. O isolamento, pouco espaco e os brinquedos
eletronicos fazem, para elas, criancas alegres, mas inquietantes. Segundo a autora, as criangas de
hoje também sdo criangas com criatividade, com imaginacdo e fantasia, porém numa realidade
diferente, portanto nada se perdeu neste novo mundo de crianga, apenas modificou-se. Vargas
finaliza afirmando que as leis e as orientaces do Ministério da Educacdo para o EFNA precisam
ser estudadas mais criteriosamente pelos gestores e professores e que ha necessidade de formar
professores que aceitem as mudancas e passem a buscar praticas coerentes a realidade de hoje,
bem como mostrar aos pais tais informacGes, que ainda ndo conhecem e ndo entendem a
implementacdo do primeiro ano, exigindo a alfabetizag&o neste primeiro ano.

Bonfim (2010) teve como objetivo principal investigar qual é o espaco concedido a
corporeidade e a ludicidade na pratica pedagdgica do primeiro ano do EFNA. Por meio de
entrevistas e observacbes a pesquisadora apontou que 0s espacos escolares continuam
inadequados para receber as criancas de seis anos; ha falta de conhecimento por parte dos
professores quanto a ampliagdo do EFNA; e, as brincadeiras e as atividades ludoexpressivas nas
salas de aula s@o poucas, por mais que as professoras saibam da necessidade das mesmas. Bonfim
conclui que ha necessidade de se discutir sobre a qualidade de ensino destinadas as essas
criangas, quanto aos espacos e tempos escolares a fim de que o ano ganho ndo se torne uma no

perdido para a infancia.

Eixo Tematico 6:

Quadro VIII - Eixo tematico: Processo de formacéo de professores alfabetizadores.
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Autora Titulo da pesquisa Ano

Alexandra Tagata Zatti Ensino Fundamental de 9 anos: implicagbes na | 2009
formacéo do professor para o atendimento a infancia

Mariana Cristina Pedrino Processos de  formagdo de  professoras | 2009
alfabetizadoras: construcao de saberes docentes

Fonte: Dados organizados pelas autoras.

Pesquisas anteriores também, de alguma forma, abordaram a questdo da formacédo de
professores, porém os trabalhos de Zatti (2009) e Pedrino (2009) trataram mais especificamente
deste tdpico.

Zatti (2009) teve como objetivo analisar e aprofundar de que forma as Leis 11.114/2005
e 11.274/2006 incitaram mudancas no EF para a ampliacdo de nove anos e como essas politicas
impulsionaram a formacdo continuada dos professores para o atendimento pedagégico das
criancas de seis anos. A autora buscou investigar as implicagdes na formacdo do professor do
atendimento a infancia e como a falta de preparo e de uma correta infra-estrutura voltada para as
criancas de seis anos contribuiu para uma situacdo preocupante nos processos educativos. Sua
dissertacdo finaliza enfatizando a necessidade e a instauracdo de uma politica de valorizacédo e
formagéo de professores para a educagdo fundamental em especial para as criangas de seis anos
de idade.

Pedrino (2009) teve como objetivo verificar que saberes docentes foram
adquiridos/mobilizados pelas professoras que participaram do curso de Extensdo “Letramento:
reflexdes sobre os saberes no primeiro ano do Ensino Fundamental”. Os dados da pesquisa
revelaram que sdo muitos as habilidades e competéncias que os professores precisam ter para
realizar um trabalho que vise a maxima aprendizagem dos alunos. As professoras que
participaram, deixaram explicito ao concluir o curso, que refletiram sobre o desempenho de sua
pratica, consideraram necessaria a teoria para trabalho préatico e refletiram sobre o processo
avaliativo dos conteudos. As professoras revelaram algumas dificuldades no trabalho diario como
a auséncia de interagdo maior entre os professores, salas numerosas e o trabalho com a educacao
inclusiva. Porém, as professoras reconheceram a importdncia da constante busca de
conhecimentos e que o sucesso dos alunos depende do trabalho desenvolvido por elas. A

pesquisadora conclui dizendo que no Brasil, pensar na questdo da formacéo de professores e dos



43

saberes envolvidos na pratica docente é ainda recente na literatura educacional. O processo de

formacéo de professores € continuo e coletivo e que o apoio da escola é fundamental.

Eixo Tematico 7:

Quadro IX — Eixo tematico: Compreensdo da transicdo da EIl para o EF e a cultura
escolar.

Autora Titulo da pesquisa Ano

Arleandra Cristina Talin do | O que € ser crianca e viver a infancia na escola: uma | 2008

Amaral analise da transicdo da educacdo infantil para o
ensino fundamental numa escola municipal de
Curitiba

Teresa Cristina Fernandes | Da Educacédo Infantil ao Ensino Fundamental: com a | 2008
Teixeira palavra, a crianca. Um estudo sobre a perspectiva
infantil no inicio do percurso escolar

Flavia Miller Naethe Motta De criangas a alunos: transformagdes sociais na | 2010
passagem da educacdo infantil para o ensino
fundamental

Vanessa Ferraz  Almeida | Tensbes contemporaneas no processo de passagem | 2010
Neves da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental:
um estudo de caso

Fonte: Dados organizados pelas autora

Este eixo centrou-se em compreender como se da a transicdo da El para o EF e a cultura
escolar.

Amaral (2008) buscou compreender a transicdo da educacdo infantil para o ensino
fundamental. Segundo a autora a transi¢cdo da educacdo infantil para o Ensino Fundamental
requer planejamento por parte dos responsaveis pela organizacdo do trabalho pedagdgico.
Contudo, Amaral destaca que os dialogos das criancas, indicam que elas possuem um refinado
conhecimento sobre 0 mundo e sobre os processos educativos da educacao infantil dos processos
educativos do primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos. Ela conclui que mesmo com a
ampliacdo de maneira inesperada, sem um planejamento prévio, causando certa insatisfacéo,

acabou por se transformar numa fascinante e desafiadora anélise, apesar de ressaltar que houve
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uma perda do espaco da brincadeira e do direito de viver a infancia, e que ha necessidade de
organizar um trabalho pedagdgico ouvindo as criangas.

Teixeira (2008) privilegiou as vozes de 20 criangas em dois momentos, no Ultimo
estagio da El e no primeiro ano do EF. Através da pesquisa etnografica, de depoimentos e
entrevistas pode-se perceber que as criangas tinham a escola como um lugar de brincar com o0s
colegas, apesar dos limites disciplinares e das praticas pedagdgicas. Suas conquistas e 0S novos
conhecimentos adquiridos como alunos da ‘escola dos maiores’ eram superados e tidos como
fator positivo, apesar da pesquisadora relatar que “O novo status da crianga-sujeito que pode (e
deve) ser ouvida e considerada, configura-se ainda no desafio de se construir um modelo de aula
como encontro de interacdo ativa e dialdgica entre professor e aluno”. (2008, p.144). A autora
finaliza sua pesquisa considerando produtiva a interacdo das criangas uma vez que a escola pode
obter melhores resultados na aprendizagem, na interlocucgéo entre as criangas e professores.

Motta (2010) buscou mostrar como se da a passagem da crianca da Educacdo Infantil
para o primeiro ano do EFNA. Na sua pesquisa, Motta indica que h4 uma separagdo entre as
criancas de 5 anos e 11 meses daquelas que completam seis anos ofertada pelas escolas e que esta
separacgdo, em que se da a passagem do Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental, mostra um
modo de conceituar as criancas, pois as que estdo na El sdo conhecidas como agentes sociais
criangas e as do EF como agentes sociais alunos. Segundo ela: “Um dos aspectos que mais se
destacou na passagem do Ensino Infantil para a Educacdo Fundamental foi a maneira abrupta que
se deu a transicdo”. (p. 152). Carteiras enfileiradas, deveres para casa, entre outras praticas
deveriam ser consideradas de maneira que houvesse uma ‘ponte’ que melhor ligasse os dois
segmentos, especialmente no que diz respeito de reconhecer, por parte dos professores, suas
praticas de aprendizagem, dos conhecimentos espontaneos e dos cientificos, do movimento e
liberdade em sala de aula, da real dimensdo infantil. Outra questdo abordada é em relacdo as
politicas publicas, onde Motta destaca hd necessidade de investimento na formacdo dos
professores, pois serd dificil exigir deles uma acdo mais reflexiva sem investimentos que
questionem a préatica. Para uma transicao satisfatoria a pesquisadora finaliza considerando que os
Projetos Politicos Pedagogicos deveriam se constituir em elementos norteadores das préaticas
escolares, com certa autonomia de acdo para as escolas, pois buscar elos entre a transicdo é

necessario para uma aprendizagem de qualidade.
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Neves (2010) buscou apreender a multiplicidade dos contextos que informavam as
praticas educativas: a cultura de pares, a cultura escolar e dos professores e o sistema
educacional. A autora verificou que as préaticas educativas tanto da EI como do EF estruturavam-
se em torno da brincadeira e do letramento, eram diferenciadas, faltando o didlogo na
organizacdo do sistema educacional em ralacdo aos dois primeiros niveis da educacdo basica.
Neves, concluiu que ha desencontros na vivéncia da transicdo entre a Educacdo Infantil e o
Ensino Fundamental e que ha necessidade de uma maior integracéo entre o brincar e o letramento
nas praticas pedagogicas da educacdo infantil e do ensino fundamental. Ela salienta que talvez
fosse possivel pensar numa pratica educativa em torno de um “brincar letrando” ou “letrar

brincando”.

Eixo Tematico 8:

Quadro X — Eixo tematico: Sentimentos de um grupo de criancas ao adentrar no EFNA,
quanto ao espaco fisico, em relagdo a professora e a aprendizagem da leitura.

Autora Titulo da pesquisa Ano

Ludmila Passos Abreu O ingresso no 1 ° ano do ensino fundamental de | 2010
nove anos: sentimentos revelados por criancas de
uma escola publica

Fonte: Dados organizados pelas autoras.

Este eixo buscou analisar os sentimentos de um grupo de criangas ao adentrar no EFNA,
guanto ao espaco fisico, em relacdo a professora e a aprendizagem da leitura.

Abreu (2010), por meio de encontros com criangas, buscou compreender 0s sentimentos,
baseados na teoria proposta por Henri Wallon, sobre a vivéncia das criancas na realidade escolar,
sobre a aprendizagem da leitura, e sobre a disciplina escolar, que no inicio amedrontava as
criancas e que fim a reconheciam como autoridade necesséria e, também quanto ao espaco fisico.
A pesquisadora concluiu que “as criangas tém uma complexidade de sentimentos que muitas
vezes ndo sao percebidos pelo adulto.” E que ha necessidade de dar atencdo aos sentimentos
expressos pelas criangas, pois por meio deles se pode compreender melhor o que lhes afeta,

ajudando-a no seu bem estar do ambiente escolar.



46

O estudo se deu também por meio de analises nos documentos emanados do MEC,
sendo um deles, “Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacdes gerais” (2004) disponivel no
portal do Ministério da Educacdo, site www.mec.gov.br. Documento que traz vérias orientagdes
sobre a politica da ampliacdo do EF, mostrando que o primeiro ano do EFNA n&o deve ter as
mesmas caracteristicas da primeira série do antigo EF. Explicita também o favorecimento que a
crianca de seis anos ganha ao adentrar um ano mais cedo na escola, porém deixa claro a
importancia de se respeitar as suas singularidades e adequar o ensino a faixa etdria que

corresponde. O documento relata que:

[...] ndo se trata de transferir para as criangas de seis anos 0s conteddos e atividades da
tradicional primeira série, mas de conceber uma nova estrutura de organizacdo dos
conteidos em um Ensino Fundamental de nove anos, considerando o perfil de seus
alunos. O objetivo de um maior nimero de anos de ensino obrigat6rio é assegurar a
todas as criangas um tempo mais longo de convivio escolar, maiores oportunidades de
aprender e, com isso, uma aprendizagem mais ampla. E evidente que a maior
aprendizagem ndo depende do aumento do tempo de permanéncia na escola, mas sim do
emprego mais eficaz do tempo. No entanto, a associacdo de ambos deve contribuir
significativamente para que os educandos aprendam mais. Seu ingresso no Ensino
Fundamental obrigatério ndo pode constituir-se em medida meramente administrativa. O
cuidado na sequéncia do processo de desenvolvimento e aprendizagem das criangas de
seis anos de idade implica o conhecimento e a atencdo as suas caracteristicas etérias,
sociais e psicologicas. As orientacfes pedagdgicas, por sua vez, estardo atentas a essas
caracteristicas para que as criangas sejam respeitadas como sujeitos do aprendizado.
(BRASIL, 2004, p.17)

Outro documento oficial, “Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacbes para a
inclusdo da crianca de seis anos de idade” (2006), organizado em nove capitulos que tratam: A
infancia e sua singularidade; A infancia na escola e na vida: uma reagdo fundamental; O brincar
como modo de ser e de estar no mundo; As diversas expressdes e o desenvolvimento da crianca
na escola; As criancas de seis anos e as areas do conhecimento; Letramento e alfabetizacéo:
pensando a pratica pedagdgica; A organizacdo do trabalho pedagogico: alfabetizacdo e
letramento como eixos organizadores; Avaliagdo e aprendizagem na escola: a pratica pedagdgica
como eixo da reflexdo; e, Modalidades organizativas do trabalho pedagdgico: uma possibilidade.
Trazendo, portanto, como principais preocupagdes o desenvolvimento e a aprendizagem da
crianca de seis anos de idade que entra para a escola obrigatoria de nove anos. Este documento,

tambem disponivel no site do MEC, afirma que:


http://www.mec.gov.br/
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A implantacdo de uma politica de ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove
anos de duracdo exige tratamento politico, administrativo e pedagdgico, uma vez que o
objetivo de um maior nimero de anos no ensino obrigatério é assegurar a todas as
criancas um tempo mais longo de convivio escolar com maiores oportunidades de
aprendizagem. Ressalte-se que a aprendizagem ndo depende apenas do aumento do
tempo de permanéncia na escola, mas também do emprego mais eficaz desse tempo: a
associacdo de ambos pode contribuir significativamente para que os estudantes
aprendam mais e de maneira mais prazerosa. (BRASIL, 2006, p. 07).

Podemos constatar que tanto uma publicagdo do MEC, quanto outra, procuram por meio
de reflexdes e possibilidades ajudar gestores e professores na Educacdo Basica, especialmente no
que diz respeito as criangas de seis anos, dando-lhe suporte tedricos e instrucdes de como
organizar um bom trabalho pedagdgico com o primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove
Anos, sendo portanto, uma visao positiva da lei.

Para uma melhor contribuicdo sobre o tema, a revisdo de literatura abrangemos o estudo
de muitos artigos de pesquisadores como Kramer (2006), Santos e Vieira (2006), Saveli (2008),
Kramer, Nunes e Corsino (2011) e Correa (2011) que escreveram artigos expostos em revistas e
ou em anais de eventos cientificos. No texto de S6nia Kramer (2006), intitulado “As criangas de
0 a 6 anos nas politicas educacionais no Brasil: educagdo infantil e/é fundamental”, a autora
discute a Educacdo Infantil no contexto das politicas educacionais no Brasil, buscando situa-la no
cenario politico nacional e mostrar os desafios deste campo, complementando que um dos
maiores desafios desta politica educacional esta na formacdo de profissionais e na urgéncia de
mudanca dos curriculos nos cursos de pedagogia. Kramer afirma também que ha necessidade de
articular a El com o EFNA.

No artigo “Agora seu filho entra mais cedo na escola: a crianga de seis anos no ensino
Fundamental de nove anos em Minas Gerais”, das autoras Santos e Vieira (2006), buscou-se
mostrar como foi implantado o Ensino Fundamental de Nove Anos em Minas Gerais, bem como
analisar e discutir os efeitos de uma politica em suas interacdes. Estudos e pesquisas de caso
como este contribuem para mostrar que a ampliacdo do Ensino Fundamental foi uma conquista
para a educacdo brasileira, principalmente para as criancas de seis anos de idade que ndo tinham
acesso garantido pela antiga lei.

Saveli (2008), no artigo intitulado “Ensino Fundamental de Nove Anos: bases legais de
sua implantagdo”, publicado na Revista Praxis Educativa, da Universidade Estadual de Ponta
Grossa, discute que a amplia¢do do Ensino Fundamental de oito para nove anos garantiu o acesso

a escolaridade obrigatéria e gratuita a todas as criangas na faixa etaria de seis anos. A autora
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afirma que ““(...) a crianga que, desde muito cedo, tem contato com o mundo da leitura e da escrita
e outros bens culturais, ¢ melhor sucedida no seu processo de escolarizagdo.”(2008, p.71).
Contudo, a pesquisadora conclui que esta inclusdo ndo garante a melhoria da qualidade do ensino
e que ha necessidade de um olhar para os aspectos politicos, administrativos e pedagogicos.

O texto de Kramer, Nunes e Corsino (2011), analisou e discutiu questdes sobre a
inser¢do das criancas de 6 anos no Ensino Fundamental, no que tange as politicas e praticas
pedagogicas, bem como na adequacgdo a faixa etéria das criangas. Os objetivos deste trabalho,
“Infancia e criangas de 6 anos: desafios das transicbes na Educacdo Infantil e no ensino
fundamental”, foram analisar as politicas da educacdo béasica no contexto da obrigatoriedade e
dos desafios para trabalhar com as criancas de seis anos, apresentar e problematizar as préaticas de
leitura e de escrita que foram observadas e, sugerir prioridades para com este trabalho, de leitura
e escrita, respeitando a transi¢do, organizando propostas curriculares condizentes com a faixa
etaria e pensando na formacéo de profissionais envolvidos neste trabalho.

Para Correa (2011), o processo de ampliacdo do Ensino Fundamental e seus reflexos
sobre a Educacdo Infantil revelou que de um modo geral, as atuais politicas publicas tém
priorizado os investimentos no Ensino Fundamental, sem aumentar de modo significativo o seu
montante, a0 mesmo tempo em que, na implantacdo de novas medidas, desconsideram a
realidade da escola e ndo a preparam para as mudancas. A pesquisa, “Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental: desafios e desencontros na implantacio de uma nova politica”, foi um estudo
realizado em duas escolas de ensino fundamental e uma de educacéo infantil de um municipio do
interior de Séo Paulo, entre 2008 e 2010. O presente artigo evidenciou também que a organizacao
pedagdgica da Educacdo Infantil se reflete negativamente, resultados estes obtidos do
acompanhamento de um estagio curricular na disciplina de Educacdo Infantil do curso de
Pedagogia em universidade publica paulista. A autora considerou “que problemas historicos no
ambito da educacao infantil podem ser agravados em funcdo da forma como a implantacdo do
ensino fundamental vem ocorrendo, sendo este o foco principal dos investimentos, ainda que
estes possam ser considerados insuficientes”.

Esses e os demais artigos foram importantes para podermos entender o que estd sendo
discutido e pesquisado sobre o tema, Ensino Fundamental de Nove Anos.

Muitos autores e documentos contribuiram para uma melhor compreensao sobre o tema.

Contudo, em virtude da importéancia da aplicacdo e da avaliacdo das implicacfes que sobrevieram
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com a recente Lei, ainda surgem posicionamentos e maus entendimentos a respeito de sua
implantacdo. Uma vez que, além de garantir o ingresso a escola obrigatoria as criancas de seis
anos, as escolas devem promover a adequacdo do seu projeto pedagdgico de modo a atender as
singularidades da infancia para alcancar os objetivos do Ensino Fundamental de Nove Anos.
Inclusive atentar para 0 primeiro ano ou 0s primeiros anos (séries) que se destinam ou ndo a
alfabetizacdo das criancas e estabelecer uma nova organizagcdo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental de Nove Anos. As pesquisas evidenciaram que hd pouca compreensdo dos
professores sobre a forma de desenvolver o processo de alfabetizagcdo no primeiro ano, porque
ainda se vé essa nova classe como a antiga primeira serie.

Em geral, os estudos sobre a implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos ainda
oferecem poucas evidéncias sobre a qualidade do processo pedagdgico nas classes do primeiro
ano e sdo poucas as pesquisas que causam impacto significativo, em especial sobre a qualidade
do processo pedagdgico no primeiro ano e como as criancas estao se envolvendo com o ele.

A construcdo deste estudo foi um desafio e trouxe constantes certezas e incertezas, e
compreendemos que para comecar e finalizar esta pesquisa, foram necessarios estudos
aprimorados e transformados, até mesmo pela propria experiéncia, buscando familiarizar-nos
com a mesma. Refletindo sobre a citacdo de Freire (1996, p.35), que diz que “a curiosidade é
como a inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo, como a pergunta
verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento”, a presente pesquisa “nos move € nos poe
pacientemente impacientes diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando algo que fazemos”.

Depois de tomarmos conhecimento que evidenciaram diferentes vivéncias e
esclarecimentos nas pesquisas, aspiramos provocar novas reflexdes e ampliar os conhecimentos
sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental, na possibilidade de melhor entendermos o embate que
essa Lei trouxe para as escolas, configurando assim uma nova contribuigdo para o sistema
educacional.

Hoje temos acesso a uma grande producdo de conhecimento sobre a crianga, a infancia
que pode ajudar a compreendé-la como sujeito historico, singular, mas que a0 mesmo tempo tem
caracteristicas universais como a curiosidade, a fantasia, a imaginacdo. Essas caracteristicas
possibilitam as criancas uma forma peculiar de conhecer o mundo por meio do brincar. Esse
nosso entendimento, exigiu que mergulhassemos em um estudo sobre a escola e a infancia no

Brasil.



50

CAPITULO I

APONTAMENTOS HISTORICOS SOBRE A INFANCIA E O DIREITO A ESCOLA

2.1 A infancia e a escola no Brasil

Estudiosos da infancia como Sarmento (2001); Heywood (2004); Kuhlmann (2007);
Kramer (1995); Postmann (1999) comungam da ideia de que a concepcdo de infancia, que
permeia hoje a sociedade contemporanea, € um constructo social resultado de um processo
historico. Ndo ha como desvencilhar os conceitos de crianca e infancia do ambito social. Crianga
e infancia sdo coletivos interconectados com seus contextos, com sua cultura, com sua histdria.
Segundo Redin (2007, p. 7), “sdo vitimas e protagonistas de uma complexa teia de relagdes
tragicas definidas por op¢des politicas e educacionais diferenciadas”.
A construcdo do conceito e de uma concepcdo de infancia faz parte de um processo
historico e como tal ndo se d&d a0 mesmo tempo e nem da mesma maneira em todas as sociedades.

Nesse sentido, Sarmento (2007, p.28 e 29) atenta para o fato de que

[...] a distingdo da infancia da adultez, que a modernidade ocidental produziu, ndo
corresponde a uma s6 ideia da infancia, nem origina uma Unica norma da infancia. Ndo
apenas Varios autores tém chamado a atencdo para a diversidade das formas e modos de
desenvolvimento das criangas, em funcéo de sua pertenca cultural — isto é, sustentam que
a cultura molda a infancia, por contraponto a ideia de uma natureza universal da
infancia, suposta a partir de estudos centrados no Ocidente - como a norma da infancia
ocidental e a evolugdo das concepcdes da infancia ndo equivalem ao que ocorre noutras
partes do mundo ou nas culturas ndo ocidentais. Porém, mesmo no interior do mesmo
espaco cultural, a variagdo das concepcdes da infancia é fundada em variaveis como a
classe social, o grupo de pertenga étnica ou nacional, a religido predominante, o nivel de
instrucdo da populacéo etc.

Ha que se lembrar que o caminhar historico do Brasil, se da de maneira muito diferente
do da Europa.

E preciso considerar que a nova Terra descoberta so se tornou conhecida para o Velho
Continente no final do seculo XV e, que quando Cabral e sua esquadra aqui chegaram ha quase
um século, ja se vivia a Modernidade na Europa.

Além disso, ha que se pensar também que o Brasil foi por 322 anos, se considerarmos a

Independéncia em 1822, Coldnia de Portugal, e utilizou méo-de-obra escrava africana até 1888, o



51

que delinearia pelo menos trés concepcdes de infancia completamente diferentes das que foram
construidas na Europa, ao mesmo tempo em que terdo grandes divergéncias entre si, tendo em
vista que fazem parte de universos culturais distantes: as criangas negras escravas que chegaram
ao Brasil por imigracdo forcada, as criancas da elite branca européia ou europeizada e as criangas
indigenas.

Uma das primeiras e principais preocupacdes dos padres jesuitas da Companhia de Jesus
foi educacdo dos curumins. Os padres jesuitas acreditavam que as criangas indigenas pudessem
construir uma “nova cristandade” na terra recém-descoberta, pois eram consideradas como “papel
branco, a cera virgem, em que tanto se desejava escrever; e inscrever-se”.
(CHAMBOULERYON, 2010, p.58). Os curumins aprendiam a ler e escrever ao mesmo tempo
em que iam aprendendo a moral e a religi&o crista.

As criangas escravas trazidas da Africa, quando sobreviviam da longa viagem
transatlantica, que podia durar até quarenta e cinco dias dentro de um navio negreiro apertado,
com condicBes de higiene precéarias, dgua e comida racionadas, ao chegarem ao Brasil,
conheceriam um rito cruel de passagem para a vida adulta: “o paulatino adestramento no mundo
do trabalho e da obediéncia ao senhor”. (GOES e FLORENTINO, 1999, p.178). Esse era também
o caminho percorrido pelos criolos, filhos de escravos nascidos no Brasil.

As criancas cativas, enquanto eram muito pequenas, conviviam com as criancas brancas,
comendo, bebendo e correndo com elas. Era comum que brancos e negros ocupassem 0S mesmaos
espacos, especialmente na primeira infancia. Mas, essa convivéncia conjunta de todos néo
colocava brancos e negros em condicdes de igualdade. Gilberto Freyre (2006, p. 419-420) relata
em seu livro, Casa Grande e Senzala, as fungdes a que as criangas negras eram submetidas no seu

contato “quase familiar” com os brancos. Eram judiadas como se fossem

[...] todo de p6 de serra por dentro; de pé de serra e de pano como os Judas de sabado de
aleluia e ndo de carne como 0s meninos brancos. [...] o melhor brinquedo dos meninos
de engenho de outrora [era] montar a cavalo em carneiros; mas na falta de carneiros,
moleques. Nas brincadeiras, muitas vezes brutas, dos filhos dos senhores de engenho, 0s
moleques serviam para tudo: eram bois de carro, eram cavalos de montaria, eram bestas
de almanjarras, eram burros de liteiras e de cargas as mais pesadas.

A partir dos sete anos, criancas brancas e negras se separavam e iam seguir 0 seu
destino. O “adestramento” doS pequenos cativos podia ser comparado ao trato da cana: eram

“batidos, torcidos, arrastados, espremidos e fervidos” para que aprendessem a se adequar a vida
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escrava. (GOES e FLORENTINO, 1999, p.184). Entre 0s quatro e 0S onze anos a crianga ia
pouco a pouco se inserindo ao triste dia a dia de seus pais, aprendendo um oficio, cumprindo
tarefas e especializando-se em ocupacdes iguais as dos adultos.

Em se tratando de um pais em que a mao-de-obra era essencialmente negra escrava,
nunca é muito relembrar que as criancas cativas eram vistas pela sociedade como escravas
adultas e produtivas em potencial. Era preciso que desde cedo essas criangas fossem acostumadas
a dura vida de escravidao a que estavam destinadas a ter.

Muito diferente do cotidiano das criangas indigenas ou negras era a infancia da elite
branca no Brasil pré-republicano. As criancas brancas brasileiras eram muito acarinhadas e
mimadas. As mdes embalavam e cantavam para as crian¢as dormirem ou quando choravam.
Além disso, quando estavam comecando a falar, recebiam logo suas primeiras li¢des religiosas.
Era de bom tom que as criangas pronunciassem primeiramente os nomes de Jesus e Maria.

Nas escolas jesuitas, a educacdo das criangas brancas mesclava jogos e brincadeiras
coletivas com aulas de catecismo. A preocupacdo pedagogica tinha por objetivos transforma-las
em adultos responsaveis. Nessas instituicbes de ensino, as criangas aprendiam a ler e a contar,
além de terem acesso aos manuais de boas maneiras. O curriculo centrava-se na consolidagdo do
modelo cristdo de vida, nos dogmas e doutrinas da igreja catolica, na disciplina, na mdsica,
memorizacdo das rezas, procissdes e aprendizagem de oficios. A crianca do colonizador era
destinada também a aprendizagem da leitura e escrita. Na educacdo jesuitica brasileira é possivel
observar o gérmen da Educacéo Infantil no Brasil.

No fim do século XIX, com o advento da Republica, as criangcas passam a ser vistas
como representantes do futuro da nacdo e, portanto, precisavam ser bem educadas e, por causa

disso, surgem escolas especializadas. Monarcha (1997, p.119) afirma que:

Nesse momento histérico, representado como ano 1 da nova era, o discurso republicano,
pleno de messianismo politico, promove uma sibita valorizagdo da crianga,
representando-a como herdeira da Republica, alegorizada esta na figura da mulher
amorosa e abnegada. Para esse ponto de vista, cabe ao Estado exercer o papel de
preceptor dos novos, subtraindo-os do &mbito do privado, familiar e afetivo e
conduzindo-os para o &mbito do publico. Em outras palavras, esse discurso convida os
novos a herdarem o novo regime e a protagonizarem, no transcorrer de suas vidas, uma
historia fabular, cujo enredo deve ser a liberdade e o progresso.

E, portanto, nesse contexto historico, que se encontra a génese da preocupacdo com a

educacéo escolar das criancas, especialmente como responsabilidade do Estado.
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As primeiras instituicdes escolares para atendimento infantil (creches) véo surgindo no
Brasil com um carater assistencialista com o propdsito de cuidar das criangas enquanto as maes
trabalhavam. Paschoal e Machado (2009, apud Didonet, 2009, p. 13) enfatizam que enquanto as
familias mais abastadas pagavam uma baba, as pobres se viam na contingéncia de deixar os filhos
sozinhos ou coloca-los em uma instituicdo que deles cuidasse. Para os filhos das mulheres
trabalhadoras, a creche tinha que ser de tempo integral; para os filhos de operarias de baixa renda,
tinha que ser gratuita ou cobrar muito pouco; ou para cuidar da crianga enquanto a mae estava
trabalhando fora de casa, tinha que zelar pela satde, ensinar habitos de higiene e alimentar a
crianca. A educacdo permanecia assunto de familia. Essa origem determinou a associacao creche,
crianca pobre e o carater assistencial da creche.

Em 1908, foi instituida no Brasil a primeira creche para atender a populacao, essa serviu
para receber os filhos dos operarios que ndo tinham condi¢gdes de pagar por uma instituicdo
privada, poderiam frequenta-la criancas com até oito anos de idade.

Santos (2009, p. 537), afirma que:

Uma diferenciacdo pertinente que vale ser ressaltada se refere aos termos creche e jardim
de infancia. A creche visava assistir a crianca que ficava privada dos cuidados maternos
devido ao trabalho da mée, tendo como principal objetivo evitar o abandono das mesmas
por seus responsaveis. O jardim de infancia pretendia exercer o papel de moralizador da
cultura, transmitindo as criangas 0s mesmos padrdes adotados na Franca e na Bélgica.

As instituicGes publicas destinadas as classes populares ndo possuiam a mesma
finalidade das privadas visto que a primeira tinha como objetivo alimentar, cuidar da seguranca
fisica e higiene das criangas e a segunda, por sua vez, trazia uma concepg¢do pedagdgica buscando
o desenvolvimento a educacdo das mesmas, preparando-as para 0 ensino regular.

Com a vinda dos europeus para o Brasil, houve um fortalecimento dos movimentos
operarios. Os trabalhadores passaram a reivindicar mais os seus direitos trabalhistas, e dentre
esses direitos, a educacdo e cuidado para os seus filhos durante a jornada de trabalho. Devido ao
desenvolvimento da industrializacdo e urbanizagdo do Pais, a mulher conquista sua inser¢do no
mercado de trabalho, provocando o aumento da demanda por institui¢cdes voltadas para o cuidado
de criancas pequenas.

Para Kramer (1995), a educacéo pré-escolar no Brasil tem duas fases: Pré-1930 e Pos-

1930. O primeiro periodo ela divide em trés fases. A primeira fase seria a fase do descobrimento
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até 1874, onde pouco se fazia em relacdo a educacdo pré-escolar, a crianga, a infancia. A segunda
fase compreende o periodo de 1879 a 1889, onde comeca a movimentagdo de pequenos grupos a
se dedicar ao atendimento de criancas, sendo elas pessoas da area de saude, procurando reduzir a
mortalidade infantil, tdo grande na época, chegando a quase 50% das criangas que nasciam,
morriam antes de completar os dois anos.

A autora recupera a historia da crianca a partir dos relatos do médico Moncorvo Filho,
um dos pioneiros a registrar e organizar a historia da infancia e da crianca brasileira. Moncorvo
Filho descreve que os médicos valorizavam de forma diferente criancas filhas de escravos das
filhas de senhores, a elite. Havendo certo desinteresse na administracao publica pelo atendimento
a crianca. Este médico brasileiro juntava assisténcia infantil e crianca a nacdo, defendendo o
controle de todas as instituicOes relacionadas a proteger a infancia, como incumbéncia do
governo federal, incumbéncia essa que ia além de proteger a crianca da miséria e da delingliéncia,
como também de valorizé-la intrinsecamente. Moncorvo Filho, citado anteriormente, publicou
mais de quatrocentas obras em defesa da infancia, organizou varios servicos publicos nesta area e
censurou o0 governo pelo descaso em relacdo a pobreza, apontando o impacto desta causa na vida
das criangas, bem como no comprometimento do futuro da nagdo por causa desta negligéncia.
Porém, eram poucas as acdes em prol da infancia, da sua protecdo. Havia alguns colégios de
amparo a infancia, onde o foco era a crianca das classes menos favorecidas, como os Institutos de
Menores Artifices em Minas Gerais e 0s Asilos de Meninos desvalidos no Rio de Janeiro.

A terceira fase compreende a época de 1889 até 1930, que se destaca pela fundacéo do
Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia do Brasil, em 1889. Com o objetivo de atender as
criancas menores de oito anos, foram criadas leis para regular a vida e a saide, bem como a
criacdo de maternidades, servicos das amas de leite, assisténcia as criangas criminosas e
trabalhadoras, defeituosas, pobres e doentes, criou-se creches, jardins de infancia. No periodo da
Republica foram criadas pelo menos quinze creches, e quarenta e sete, em 1924, entre varias
capitais e algumas cidades brasileiras, eram instituicbes que contavam com profissionais da area
educacional atendendo as criangas de 4 a 6 anos nos jardins-de-infancia ou escolas maternais.
Neste periodo, a crianga era vista como o homem do amanhd, como a salvagdo da humanidade,
porém, mesmo assim ela era entendida como um sujeito a - historico, sem estar inserida no seu

contexto historico e social.
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O segundo periodo P6s-1930, a crianga é compreendida em suas necessidades basicas, e
reflexos politicos, sociais e econdmicos sdo aprimorados. Contudo, as mudangas foram lentas e
aconteceram mais no papel do que na prética. A crianga precisava ser formada, estando ligada ao
desenvolvimento da nacdo. Na década de 1940 foram criados jardins-de-infancia em Porto
Alegre, nos moldes de Froebel, para atender as criancas de 4 a 6 anos. Em Teresina, foi criado
oficialmente em 1933 o primeiro jardim, chamado Lélia Avelino, para atender e desenvolver
artisticamente as criangas de 4 a 6 anos. Muitos 6rgdos foram criados para se responsabilizar pela
formagéo das criangas. Em 1934, a Inspetoria de Higiene Infantil que foi criada em 1923, foi
substituida pela Diretoria de Protecdo a Maternidade e a Infancia, mudando em 1937 para o nome
Divisdo de Amparo a Maternidade e a Infancia. Em 1940, foi criado o DNCr — Departamento
Nacional da Crianca, dirigido pelo médico Olinto de Oliveira, o qual ocupou-se de estabelecer
normas para o funcionamento das creches, publicando livros e artigos.

No municipio de Sdo Paulo surge uma nova instituicdo, o parque infantil, projeto de
Anisio Teixeira, vinculado ao recém-criado Departamento de Cultura, que regulamenta e expande
o0 parque infantil, recebendo neste espaco criancas de 3 e 4 a 6 anos e as de 7 a 12, fora do horério
escolar. O parque infantil expande-se para outros estados brasileiros, como Amazonas, Bahia,
Minas Gerais, Rio Grande do Sul e Distrito Federal. Em 1942, surge a Casa da Crianca, projetada
pelo DNCr, como uma instituicdo que reuniria em um sé prédio todos os estabelecimentos de
ensino, agrupando assim a escola maternal, o jardim-de-infancia, a escola primaria, o parque
infantil, o posto de puericultura, um abrigo para os menores abandonados e um clube agricola
para ensinar 0 uso da terra. O DNCr ndo se preocupava apenas com as creches mas, com todo
sistema educacional, bem como com a area da saude.

Entre os drgdos criados se encontra também o Ministério da Educacdo e da Saude
Publica, a Organizacdo Mundial de Educacdo Pré-Escolar (OMEP). Segundo Kramer, estes
programas estavam mais voltados a crianca carente e serviam de escudos governamentais, pois 0s
agentes politicos usavam a infancia como autopromogdo. A autora enfatiza (1984, p.59) que “
num contexto de reforco ao patriotismo e por questdes de conciliagcdes politicas foram tomadas
medidas burocraticas que influenciaram a conjuntura administrativa e 0s programas de
atendimento a infancia”.

A Legido Brasileira de Assisténcia (LBA) criada em 1942, tendo como objetivo

principal atender a crianga carente, contava com 0 apoio da Federacdo das AssociacOes
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Comerciais e Confederacdo Nacional das Industrias, com o final da guerra auxiliou no
atendimento a maternidade e passou a ser mantida pela renda liquida da Loteria Esportiva
Federal. Em 1966, assumiu o atendimento também para a adolescéncia. A partir de 1974, foi
transformada em Fundacéo e prop0s o Projeto Casulo, atendendo criancas de zero a seis anos.
Este projeto proporcionava as maes tempo para trabalhar e contava com baixo custeamento.

Kramer (1984) aponta um dualismo que surge devido as politicas falhas no atendimento
da crianga na/da educacéo pré-escolar. De um lado a educacdo é compensatoria e por outro lado,
mesmo sendo compensatdria, nada se faz. Ela peca por ser um espaco de compensar caréncias,
servindo para prever problemas de caréncias nutricionais, afetivas e culturais e ndo por ser um
espaco de aprendizagem. Erra também por ndo ser uma educacdo obrigatdria, pois as instituicdes
de Educacgdo Infantil precisam transitar de um direito da familia ou da mée para se tornarem
efetivamente num direito de toda criangca pequena. As leis referentes a educacdo pré-escolar,
segundo a autora, ainda sdo muito falhas no Brasil.

As pré-escolas publicas ndo possuiam uma proposta pedagdgica organizada; ndo havia
contratacdo de professores qualificados e remuneragédo digna para a construgdo de um trabalho
pedagogico sério. A mao-de-obra, que constituia as pré-escolas, era muitas das vezes formada por
voluntarios, que rapidamente desistiam desse trabalho.

O governo centralizava a politica financeiramente, com fragmentagdes institucionais,
excluindo a participagdo popular das decisdes na politica, e fazia uso do clientelismo estimulando
as privatizacdes. A primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB 4024/61) dedica dois capitulos a pré-
escola, entretanto, ndo resolve o problema; a reforma de ensino lei 5692/71 retrocede sobre o
papel do Estado no atendimento da crianca, na etapa da educacdo infantil, procura passar o
problema para a iniciativa privada, estimulando a ampliacdo das escolas particulares no
atendimento a crianca de zero a seis anos. O percentual de matriculas nas redes privadas, na
década de 70, aumentou em relacdo as ofertas da rede publica, Kramer (1995, p. 90) enfatizou
que: “Apesar da énfase ao pré-escolar que se percebe na politica educacional brasileira,
principalmente a partir de 1975, e ndo obstante ser inegavel a importancia proclamada pelas
autoridades governamentais, a concretizacdo do atendimento a maioria das criancas esta longe de
se tornar realidade.” Isto, porque a oferta de vagas para as classes pré-escolares estava
dependendo dos recursos financeiros, pois, ndo existiam fontes proprias para tal educagéo, sendo

as verbas destinadas ao ensino do primeiro grau.
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A partir da Constituicdo de 1988, a Educacao Infantil é reconhecida legalmente como
um direito da crianga, opcdo da familia e dever do Estado. Assim, a partir dessa Carta Magna
ficou legalmente definido que os pais, a sociedade e o poder publico tm que respeitar os direitos
das criangas definidos no artigo 277, da Constitui¢do Federal que diz:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao adolescente, com
absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminacéo, exploracéo, violéncia e opressdo. (BRASIL,1988).

A lei 8.069, de 13 de junho de 1990, da criacdo do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, afirma que a crianca e 0 adolescente tém o direito a educacdo, saude, moradia,
familia, entre outros, visando seu pleno desenvolvimento, preparo para a cidadania e qualificacdo

para o trabalho. De acordo com Rizzini (1997, p. 32):

O Estatuto da Crianga e do Adolescente foi considerado um avango juridico e social em
relacdo a infancia e a adolescéncia, por encarar a vida das criangas e jovens em sua
plenitude (em seu direito a vida, & educacéo regular, a salde, ao carinho familiar e a
assisténcia social), o Estatuto legitimou a cidadania como um direito de criancas e, a sua
promocédo, como um dever do Estado e da sociedade. A prética, no entanto, ainda aponta
para 0s preconceitos, para a marginalizacdo e o descaso com a vida da maior parte das
criancas e jovens do pais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional — Lei no. 9394/96, atendendo ao
dispositivo constitucional, incorpora a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacdo
Basica, tendo como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em
seus aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectuais e sociais, complementando a acdo da familia e
comunidade, consolidando as politicas publicas, no que diz respeito a educacdo formal de
criangas pequenas, também formaliza a municipalizacdo dessa etapa de ensino.

Com a politica de ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, (LEI
11.274/2006), e com Emenda Constitucional 053/2006 a Educagdo Infantil passou a atender as
criancas de zero até cinco anos. As diretrizes curriculares gerais para a Educacdo Basica,
aprovadas em 7 de abril de 2010, orienta que “ o antigo terceiro periodo da pre-escola, que
correspondia ao atendimento da crianga de cinco para seis anos, agora € 0 primeiro ano do

Ensino Fundamental.” (p. 33).
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Vale considerar que este panorama historico, tracado a partir de referéncias
bibliograficas e documentos legais, apontaram que a partir da Constituicdo de 1988 todas as
criancas tém direito de frequentar a Educacéo Infantil, mas, ndo é obrigatério. O ndo obrigatorio
€ uma categoria restritiva porque impede os pais de conseguirem uma vaga para seus filhos e
isenta 0 Estado de garantir a vaga, para a crianga, na escola infantil publica.

E necessario considerar que a despeito de todas as dificuldades, a politica educacional
brasileira atual, tem-se movimentado na direcdo de democratizar 0 acesso a escola a todas as
criangas brasileiras. O primeiro passo ocorreu com a inclusdo obrigatdria das criancas de seis
anos no primeiro ano do Ensino Fundamental. No entanto, faz-se necessario levar em
consideracdo o0 que Kramer (2006, p.810) afirma sobre essa ampliacdo da escolaridade

obrigatoria:

Meu ponto de vista € o de que o planejamento e 0 acompanhamento pelos adultos que
atuam na educacdo infantil e no ensino fundamental devem levar em conta a
singularidade das agBes infantis e o direito a brincadeira, & producdo cultural, na
educacdo infantil e no ensino fundamental. Isso significa que as criangas devem ser
atendidas nas suas necessidades (a de aprender e a de brincar) e que tanto na educagéo
Infantil quanto no ensino fundamental sejamos capazes de ver, entender e lidar com as
criancas como criangas e ndo s como alunos. A inclusdo de criancas de 6 anos no
ensino fundamental requer didlogo entre educacdo infantil e ensino fundamental, didlogo
institucional e pedagogico, dentro da escola e entre as escolas, com alternativas
curriculares claras.

Ficamos com a indagacdo proposta por Henry Wallon (1989, p.9), psicologo da
infancia: “A crianga ndo sabe sendo viver a sua infancia, conhecé-la pertence ao adulto. Mas o

que vai prevalecer neste conhecimento: o ponto de vista do adulto ou da crianga?”

2.2 Ampliagéo do Ensino Fundamental de 9 anos

Em 20 de dezembro de 1996, a LDB n.9.394 é aprovada como uma nova lei da
educacdo. Algumas mudangas para a melhoria educacional como nos financiamentos do ensino,
namero de dias letivos de 180 para 200 dias (800 horas) e através do Plano Nacional de educagéo
(PNE) sinalizou a ampliagdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, iniciando aos seis
anos de idade, tornando-se meta da educacédo nacional pela Lei 10.172 de 9 de janeiro de 2001.

Em 16 de maio de 2005, a Lei 11.114 torna obrigatoria a matricula das criancas de 6

anos de idade no Ensino Fundamental, pela alteracdo dos artigos 6°, 32 e 87 da LDB n. 9.394/96.
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Como a lei colocou apenas a obrigatoriedade da matricula aos seis anos e ndo o ensino
obrigatdrio de 9 anos, a Lei n. 11.274 de 6 de fevereiro de 2006 é sancionada e altera os Artigos
29, 30, 32 e 87 da Lei 9.394/96 que estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional,
impondo a duragdo de nove anos para 0 Ensino Fundamental e a matricula obrigatoria aos seis
anos de idade. E seu Artigo 5° estabelece o prazo até 2010 para implementar a obrigatoriedade
para o Ensino Fundamental de Nove Anos (BRASIL, 2006).

Ao longo dos ultimos anos 0 mundo passou por grandes transformacgdes, nos campos
cientificos e tecnoldgicos, mudando o cotidiano da vida das pessoas, mudando os conceitos de
espaco e tempo, e também os conceitos de aprendizagens, visando uma pratica educativa mais
dialdgica para obter uma educacdo melhor, um ensino que possibilitasse a crian¢a neste mundo
que a rodeia, com devido valor e respeito.

Este contexto historico é importante para entendermos a ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos. Com a Lei 11.274/2006, o Ensino Fundamental brasileiro passa a
ter nove anos, incluindo as criangas com seis anos de idade.

A escolarizacao obrigatoria no Brasil até 2006 era uma das menores da América Latina.
No Peru a escolarizac¢do obrigatoria é de onze anos. Na Venezuela, no Uruguai e na Argentina a
escolarizacdo obrigatoria € de dez anos. O Brasil era o Unico pais da América Latina onde a
educacdo obrigatoria iniciava-se aos sete anos, nos demais paises latino-americanos, bem como
na América do Norte e Europa, as criangas iniciam o0 ensino aos seis anos, e aos cinco anos na
Argentina, Coldombia e Equador. (Batista; 2006, p.6).

Outro fator que influenciou a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos é
devido ao mundo produtivo e competitivo no qual nos encontramos inseridos neste século. Como
afirma Dowbor (1996, p.29), “se o século XX foi o século da producdo industrial, dos bens de
consumo, o século XXI sera o século da informacao, da sociedade do conhecimento”.

Podemos afirmar que esta nova realidade vem exigindo mais qualificacdes em qualquer
area de trabalho, em qualquer servico, vém se tornando uma necessidade cada vez maior.
Precisam-se acompanhar as mudangas tecnoldgicas e cientificas ocorridas tdo rapidamente na
sociedade, por isso a escolarizacdo é um dos atributos que estad sendo buscado e visto como o
passaporte para a vida melhor, porque sem escola ndo se pode ser nada (mito da cultura
brasileira). (ARROYO, 2005, p.122).

Segundo Arroyo (2005, p.121):
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O Brasil esta fazendo algo que outros paises ja fizeram, que é a construcdo basica, por si
mesma. Se a educacdo basica tem sentido por si mesma, ndo tem sentido propedéutico,
preparatério, ndo tem sentido em funcéo de outros niveis. A educacédo basica, obrigatdria
e universal, tal como se construiu nos ultimos séculos, foi caminhando para dizer ‘Este é
0 saber, esta € a cultura, esta ¢ a formagdo que todo cidaddao tem que ter
obrigatoriamente, a qual ele tem direito.

O direito a educagdo, um direito humano (das criancas, adolescentes, jovens-adultos), é
uma trajetoria escolar que vem se construindo, segundo o autor supracitado, de maneira paciente
e sofrida por eles mesmos. Na escola se ensina e se aprende a ser ‘alguém’, ser ‘cidadao de
direitos’, no entanto, conforme Arroyo (2009, p. 112), os educandos aprendem a liberdade para
garantir o direito & vida e o direito a educacdo. A escola e a sobrevivéncia ndo sdo escolhas
pessoais, mas sim uma condi¢do imposta para os alunos das classes populares, e € vista muitas
vezes como uma ‘luz’.

A ampliacdo do Ensino Fundamental traz o ingresso obrigatdrio das criancas um ano
mais cedo para a escola, acelerando a aprendizagem e garantindo, segundo o MEC (2006) a
crianca um periodo maior de convivéncia escolar, ampliando suas oportunidades de
aprendizagem, independente de sua origem social, pertinéncia étnico/racial, ou credo, desde que

nascem. Segundo Saveli (2008, p.68):

Dizendo de um outro modo, a insercdo da crianca das classes populares mais cedo na
escola obrigatéria permite & mesma uma familiarizacdo mais precoce com um universo
cultural mais amplo, o que possibilita melhores condi¢fes para o seu aprendizado,
especialmente, da leitura e da escrita.

Para a autora, acima citada, o direito a escola deve ser sinbnimo de igualdade de
oportunidades, e o EF deve ser assegurado de modo a ter certeza do acesso ao ensino. Este direito
sO se concretiza na coletividade e ndo somente de interesse do individuo, exigindo do poder
publicos “maiores recursos financeiros para dar condigdes de igualdade pedagogica e social, que
assegurem as criangas das classes populares a mesma oportunidade que tem as criangas das
classes sociais economicamente mais privilegiadas”. (2008, p.71)

Também de acordo com Batista (2006, p.2), “se as criancas sao matriculadas mais cedo,
a escola pode dispor de condi¢cbes mais adequadas para alfabetiza-las, incluindo aquelas
pertencentes a meios populares e pouco escolarizados”. A Lei da ampliagdo visa uma melhor

educacéo procurando ndo somente se preocupar com 0 acesso, a permanéncia e a universalizacao,
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como nas décadas de 1980 e 1990 com leis preocupadas com 0s aspectos econdmicos e
financeiros do que pedagdgicos.
Necessitando de orientagOes para a implantagdo, um dos interesses do MEC em ampliar
0 Ensino Fundamental para nove anos é de garantir melhores condi¢bes de alfabetizacdo e
letramento para todas as criancas, uma vez que nem todas tinham acesso a escola antes da
primeira série. Com o0 objetivo de orientar as escolas municipais e estaduais, a Secretaria de
Educacdo Basica/MEC organizou uma apostila intitulada “Ensino Fundamental de Nove Anos:
orientacOes gerais”, que traz uma sintese dos encontros regionais realizados em fevereiro de 2004
e mais trés documentos oficiais sobre o assunto: Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove
Anos — Relatdrio do Programa (2004); Ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove Anos — 3°
Relatério do Programa (2006); e Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacdes para a inclusdo
da crianca de seis anos de idade (2006). Com todas essas orientagdes, ainda é necessaria uma
reflexdo mais intensa sobre as questdes pedagdgicas que o Ensino Fundamental de Nove Anos
contempla, questdes essas voltadas para uma escola de qualidade para todas as criangas.
As alteragOes realizadas a partir da Lei n.11.114/2005 alteraram os Artigos 6°, 30,32 e
87 da Lei n. 9.394/96, tornando obrigatério o inicio do Ensino Fundamental aos seis anos de
idade, garantindo o acesso mais cedo da aprendizagem. As modificacdes feitas na LDB a partir
desta nova legislacdo apresentam-se da seguinte maneira:
a. No Artigo 6° I1é-se: “E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula
dos menores, a partir dos seis anos de idade, no Ensino Fundamental.” Em vez de: “E
dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos sete anos de
idade, no Ensino Fundamental.”
b.  No Artigo 30 Ié-se: “A Educagao Infantil sera oferecida em:
| — creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;
Il - (VETADO);
Em vez de: “A Educac¢ao Infantil sera oferecida em:
| — creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;
Il — pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade;
C. No Artigo 32 Ié-se: “O Ensino Fundamental, com dura¢do minima de nove
anos, obrigatorio e gratuito na escola publica a partir dos seis anos, tera por objetivo a

formacéo basica do cidaddo mediante:
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§ 3° Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Uni&o, devera:

I — matricular todos os educando a partir dos seis anos de idade, no ensino
fundamental atendidas as seguintes condi¢6es no ambito de cada sistema de ensino:

a) plena observéncia das condicOes de oferta fixadas por esta Lei, no caso de
todas as redes escolares;

b) atingimento de taxa liquida de escolarizacdo de pelo menos 95% (nhoventa e
cinco por cento) da faixa etdria de sete a catorze anos, no caso das redes escolares
publicas; e

¢) ndo reducdo media de recursos por aluno do ensino fundamental na respectiva
rede publica, resultante da incorporacdo dos alunos de seis anos de idade;

Em vez de: “O Ensino Fundamental, com duracdo minima de oito anos,
obrigatorio e gratuito na escola publica, terd por objetivo a formacéo basica do cidadao
mediante:

§ 3° Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Uni&o, devera:

I — matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e,
facultativamente, a partir dos seis anos, no Ensino Fundamental; (BRASIL, 2005)

Porém, ao vetar o Inciso Il do Artigo 30, a previsdo constitucional de atendimento a
creche e pré-escola as criancgas de zero a seis anos de idade, ficou sem projeto e alteracdo. Muitos
sd0 0s pontos criticos que merecem discussdo. Para Arelaro (2005), essa Lei que ndo foi discutida
sequer pelo CNE, Conselho Nacional de Educacgéo, gerou problemas dos quais o autor certamente
ndo se deu conta, pois por vetar o Artigo 30 da LDB, que estabelecia as creches e pré-escolas
para as criancas de zero a trés anos e de quatro a seis anos, deixa sem especificacdo que estas
instituicdes de educacdo deveriam atender a educagdo infantil. Arelaro afirma que: “A lei preveé
que essas mudangas ja devem entrar em vigor no ano de 2006, mas ndo define também se a
educacdo infantil, sera destinada, dessa data em diante, as criancas na faixa etaria de 0 a 5 anos”.
(2005, p.1047).

Ap0s ser vista por muitos pesquisadores e outros profissionais como um retrocesso, até
mesmo pelas matriculas, ndo como um ganho para as criangas, € sim se pensando numa
preocupacao financeira por parte do governo, foi anunciada a Camara dos Deputados o Projeto de
Lei da Cémara n.144, de 2005, para corrigir estas falhas, uma redacéo alterando a redacdo dos
Artigos 29, 30, 32 e 87 da lei 9.393/96 foi elaborada, porém foi vetada. Somente em 6 de
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fevereiro de 2006 com a Lei n. 11.274 as alteracdes foram feitas na LDB corrigindo as falhas.
Ficando nos Artigos 29, 30, 32 e 87 as seguintes alteragdes:

a. Art. 29. A Educagdo Infantil, primeira etapa da Educacdo Bésica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade;

b. Vetado

c.  Art. 30. A Educacdo Infantil serd oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;
Il - pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade.
Vetado

d. Art. 32. O Ensino Fundamental, com duracdo minima de oito anos,
obrigatdrio e gratuito na escola publica a partir dos seis anos, tera por objetivo a formacéo
béasica do cidaddo mediante:

e.  Art. 32. O Ensino Fundamental obrigat6rio, com duracdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, ter4 por objetivo a
formacédo basica do cidaddo, mediante:

f.  Art.87..

§ 2° O Poder Publico deverd recensear os educandos no Ensino Fundamental, com
especial atencdo para os grupos de sete a quatorze e de quinze a dezesseis anos de idade.

§3°..

| — matricular todos os educandos a partir dos seis anos de idade, no Ensino
Fundamental, atendidas as seguintes condi¢des no &mbito de cada sistema de ensino:

a) plena observancia das condi¢des de oferta fixadas por esta Lei, no caso de todas as
redes escolares;

b) atingimento de taxa liquida de escolarizacéo de pelo menos 95% (noventa e cinco por
cento) da faixa etaria de sete a catorze anos, no caso das redes escolares publicas; e

c) ndo reducdo média de recursos por aluno do Ensino Fundamental na respectiva rede
publica, resultante da incorporagdo dos alunos de seis anos de idade;

g. Art. 87 ...
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8 2° O Poder Pablico devera recensear os educandos no Ensino Fundamental, com
especial atengédo para o grupo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos de idade e de 15 (quinze) a 16
(dezesseis) anos de idade.

§3°..

| — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no ensino
fundamental;

a) Revogado

b) Revogado

c) Revogado

Quanto ao que se refere a Educacdo Infantil e o direito das criangcas pequenas a
obrigatoriedade, até o presente momento a redacdo indica somente a duracdo, que é de zero a seis
anos, nao a determinando como obrigatéria. Para Gorni (2007, p.69) , a aprovacdo da Lei
11.274/2006:

[...] tanto pode significar uma tendéncia positiva de existéncia de um movimento de
busca de aprimoramento do processo em desenvolvimento, quanto apenas a ocorréncia
de mais uma agdo pontual de cunho politico, com vistas a introduzir uma simples
mudanca estrutural que pouco ou nada vai interferir na qualidade da educagdo ofertada
neste nivel de ensino.

Sabendo quédo importante é a educacdo para melhorar a vida dos individuos, a inclusdo
das criancas com seis anos no Ensino Fundamental, produz resultados significativos de como
devem ser os alunos, verdadeiros cidaddos para a sociedade do século XXI. Investir para a
educacdo da cidadania ndo é algo que se apresente como novo na area educacional. Quando se
inclui as criancas de seis anos na escola, demonstra-se o investimento na infancia. E inaceitavel
que criancas com seis anos fiquem fora da escola, discursos difundidos e defendidos por 6rgéos
internacionais como a UNICEF, UNESCO, Banco Mundial e outros.

Contudo, muitos pesquisadores da infancia, como Kramer afirma que “a incluséo de
criancas de 6 anos no Ensino Fundamental requer dialogo entre Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, didlogo institucional e pedagdgico, dentro da escola e entre as escolas, com
alternativas curriculares claras”. (KRAMER, 2006, p. 811).

A realidade escolar brasileira apresenta a Educacdo Basica dividida em trés etapas:
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. A primeira etapa da Educacdo Basica, a
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Educacao Infantil, mesmo sendo a primeira etapa, ndo é obrigatoria e fica a cargo das creches
para atender as criancas de zero a trés anos, e das pré-escolas de atender as criangas de quatro e
cinco anos. A Educacdo Infantil é ainda, em grande parte, vista como instituicdo assistencialista,
cumprindo uma funcéo social além de educacional.

Segundo o Plano Nacional de Educacao:

A educacéo infantil é um direito de toda crianca e uma obrigacéo do Estado (art. 208, IV
da Constituicdo Federal). A crianca ndo esta obrigada a freqiientar uma instituicdo de
educacdo infantil, mas sempre que sua familia deseje ou necessite, 0 Poder Publico tem
0 dever de atendé-la. Em vista daquele direito e dos efeitos positivos da educacédo
infantil sobre o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas, ja constatado por
muitas pesquisas, o atendimento de qualquer crianga num estabelecimento de educacéo
infantil é uma das mais sébias estratégias de desenvolvimento humano, de formagéo da
inteligéncia e da personalidade, com reflexos positivos sobre todo o processo de
aprendizagem posterior. Por isso, no mundo inteiro, esse segmento da educacdo vem
crescendo significativamente e vem sendo recomendado por organismos e conferéncias
internacionais. (2001, p.15)

Refletindo a frase: ‘0 atendimento de qualquer crianga num estabelecimento de educacao
infantil € uma das mais sabias estratégias de desenvolvimento humano, de formacdo da
inteligéncia e da personalidade, com reflexos positivos sobre todo o processo de aprendizagem

posterior.” E de acordo com o Parecer n° 39/2006, como cita Abbiati (2008, p. 114):

[...] a legislacAo atual enfatiza a importdncia da Educacdo Infantil para o
desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade. No entanto, afirma que
esta primeira etapa da educacdo bésica é o espaco das aprendizagens espontaneas,
enquanto o ensino fundamental é espaco escolar em que se desenvolvem as
aprendizagens cientificas. Acerca dessa afirmacao, o relator complementa: A Educacéo
Infantil, em particular a pré-escola, trabalha sobre os conceitos espontaneos que sdo
formados pela crianca em sua experiéncia quotidiana, no contato com as pessoas de seu
meio, de sua cultura, em confronto com uma situagéo concreta. Os conceitos cientificos
sistematizados ndo sdo diretamente acessiveis a observacao ou acdo imediata da crianca,
sendo adquiridos por meio do ensino, como parte de um sistema organizado de
conhecimentos mediante processos deliberados de instrugéo escolar. (2006, p. 4).

Constata-se que o Ensino Fundamental de Nove Anos, em especial nas séries iniciais
deveré privilegiar uma metodologia lidica de aprendizagem, com bons professores formados na
Pedagogia ou Normal Superior, € que seja organizada em ciclos, como explica Arroyo ndo é

“nada facil, de organizar o trabalho, os tempos e espacos, 0s saberes, as experiéncias de
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socializacdo da maneira mais respeitosa para com as temporalidades do desenvolvimento
humano” (ARROYO, 1999, p. 158).

E que sem demoras a primeira etapa da Educacdo Bésica precisa ser obrigatoria e
atender ao direito de cada crianca, em especial as da pré-escola (de quatro e cinco anos), porque
mesmo sendo vista como um espaco de aprendizagens espontaneas, ela trabalha com as
experiéncias cotidianas e a cultura de cada crianca que embasara a sequéncia da aprendizagem,
aquela dita como conhecimentos cientificos do Ensino Fundamental. Entdo, os Pareceres de
2006, 2007 e outros subsequentes reforcam a necessidade de mudancas, no tocante a um projeto
politico-pedagdgico semelhante da Educacdo Infantil para as séries inicias, do Ensino
Fundamental, para que haja um engajamento, um ‘verdadeiro didlogo’; e também que haja oferta
e qualidade para a Educacdo Infantil, especialmente para as criancas de quatro e cinco anos (pré-
escola).

Com a publicacdo da Lei 11.274/2006 muitos sistemas escolares estdo provavelmente
acelerando o processo aprendizagem, exigindo das criancas de seis anos uma adaptacdo ao
curriculo antigo, da 12 série, que era aplicado as criancas de sete anos.

Outra questdo importante é como esta acontecendo a passagem da crian¢a da Educacédo
Infantil para o primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos. Segundo Barbosa (2009,
p.30):

[...] aescola que recebe as criangas de seis anos deve se preocupar em assegurar que esta
transicdo ocorra da forma mais acolhedora possivel. A passagem da crianca para o
Ensino Fundamental ndo pode representar uma ruptura abrupta com o processo anterior
vivido por ela, seja em casa ou na instituicho da Educacdo Infantil. Por isso, faz-se
necessaria uma continuidade das suas experiéncias, de forma que a crian¢a se sinta
inserida e acolhida num ambiente prazeroso e propicio a aprendizagem.

Segundo a LDB (BRASIL, 1996) é de direito de uma crianca em idade pré-escolar
(criangas de seis anos, até entdo) uma educacao que garanta o seu ‘desenvolvimento integral (...),

em seu aspecto fisico, psicologico, intelectual e social’. Para Correa (2007, p.12):

No que se refere ao “desenvolvimento integral”, deve-Se ter presente que a crianga
precisa ser considerada em suas diferentes formas de manifestacdo, bem como em suas
diversas formas de apreender a realidade. Além disso, quanto menor a crianga, maiores
sdo suas necessidades de aprendizagem e desenvolvimento, bem como de livre
expressdo a partir de maltiplas possibilidades. Considerando o ja exposto quanto a
estrutura e organizacdo da maioria de nossas escolas de EF, fica-nos a questdo: em que
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medida esta escola conseguira efetivar o direito a expressdo, a aprendizagem e ao
desenvolvimento por meio de multiplas experiéncias? Criangas submetidas a quatro
horas diarias de aula sentadas, apenas ouvindo a exposicdo de um professor, copiando
“matéria” da lousa ou fazendo “exercicios” de repeti¢do certamente nao terdo condigdes
de alcancar um desenvolvimento satisfatorio, menos ainda, integral.

Segundo o documento do MEC, as criancas de zero a seis anos devem ser acomodadas
em espacos ludicos, permitindo que as criancas brinquem, corram, subam e descam, escalem,
escorreguem, rolem, joguem bola, escondam-se, etc. Que tenham mobilias adaptadas para a
devida faixa etaria, com diversos materiais pedagogicos, como lapis, papéis, tintas, pinceis,
tesouras, massa de modelar, jogos, brinquedos, blocos para construcdo, material sucata, etc. tudo
como presenca obrigatéria. (BRASIL, 1988, p.69). Para Abbiati (2008, p.166):

O siléncio do CNE a respeito de assunto tdo relevante, pode dar margem aos sistemas e
estabelecimentos de ensino de se omitirem com relagdo & adequacdo dos espagos que
receberdo as criancas de seis anos de idade, obrigando-as, dessa forma, a se adaptarem a
uma estrutura fisica que ndo condiz com a sua idade.

Portanto, uma vez implantado o Ensino Fundamental de Nove Anos, com seu prazo ja
terminado — 2010 — podemos afirmar que houve uma desestruturacdo no que ja estava
estabelecido. Mudancas ocorreram no dia a dia das escolas, impulsionando-as a novos contextos
e implicagdes. E, passados seis anos, ainda é necessario repensa-lo quanto ao seu todo, quanto a
urgéncia da reorganizacdo pedagdgica, de curriculos, do projeto politico-pedagdgico (que ja foi
refeito, porém parece ndo ser aplicado como na letra escrita), de espacos fisicos adequados, da
hora do brincar. H& a necessidade de um pensar coerente que vise o pleno desenvolvimento das
criangas em seus aspectos fisico, intelectual, social, psicoldgico e cognitivo.

Oportunidades de repensar as praticas pedagogicas surgiram com certeza com a
ampliacdo do EF. Um olhar voltou-se para as criangas com seis anos, antes vistas como crian¢as
da EI e agora como alunos do EF, em especial com as criancas das classes desfavorecidas. Ha
uma inquietacdo por parte das professoras que buscam conciliar 0 ensino com o tempo de brincar.
O processo de implementacdo ainda esté se legitimando dentro das escolas precisando de tempo e

constantes avaliagdes e estudos.
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CAPITULO 111

ANALISE E DISCUSSOES DOS DADOS EMPIRICOS

Os dados obtidos em forma de discursos foram organizados em categorias aqui
denominadas de “formac¢do discursiva dos sujeitos”. Nos inspiramos nos conceitos elaborados
por Foucault para entender que o discurso é um objeto de estudo, uma vez que ele representa a
expressao da ideia do sujeito (1996, p.50). Segundo o autor, supracitado, para obter a analise de
uma formacdo discursiva, necessario se faz “estabelecer um conjunto semelhante; se puder
mostrar como qualquer objeto do discurso em questdo ai encontra seu lugar e sua lei de
estabelecimento; se puder mostrar que ele pode dar origem, simultdnea ou sucessivamente, a
objetos que se excluem, sem que ele proprio tenha que se modificar’. (FOUCAULT, 1996, p.50).
Assim, uma formacdo discursiva dependera de varias observacoes, pois ndo é facil dizer algo
novo sem antes prestar aten¢do ou tomar consciéncia. Para o autor é preciso haver relagGes entre
as coisas faladas, entre as observacdes e as informagdes adquiridas.

O discurso dos sujeitos esta relacionado com a sua posi¢do no espaco do trabalho, com
as suas relacdes interpessoais (pais, alunos e outros colegas) e sua experiéncia de trabalho. Nesse

sentido é fundamental identificar os sujeitos que estiveram envolvidos neste estudo.

3.1 - Configuracéo dos sujeitos

Os sujeitos da pesquisa foram dois diretores, quatro pedagogos, cinco professoras e
sessenta e nove criangas. Tomamos o cuidado de ndo expor 0s sujeitos desta pesquisa, portanto
optamos pela utilizacdo de letras para denomina-los.

O diretor e pedagogo A tem 48 anos, ha mais de 30 anos exerce a profissdo na area da
educacdo, ¢ formado em Pedagogia, Psicologia e Ciéncias Religiosas, possui especializacéo,
Mestrado e estd concluindo Doutorado. O sujeito A demonstrou experiéncia profissional,

dedicagdo e compromisso com a educacao das criangas da escola em que atua.
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A pedagoga B também tem 48 anos, tem 22 anos de experiéncia profissional, & formada
em Pedagogia e fez especializacdo da &rea da Alfabetizacdo e Psicopedagogia. Sempre atuou em
escolas municipais.

A pedagoga C tem 45 anos, fez curso de Pedagogia e especializacbes em
Psicopedagogia, Psicologia da Educacdo, Desenvolvimento Pessoal e Familiar. Atua ha 27 anos
em escolas.

A diretora e pedagoga D tem 40 anos, fez curso de Pedagogia e especializagdo em
Psicologia da Educacdo e Mestrado em Politica e Gestdo da Educacdo. Atua ha 22 anos em
escolas municipais.

A professora A tem 22 anos, recém formada em Pedagogia e na especializacdo de
Psicopedagogia, atua ha cinco anos com professora. Trabalha com criangas de 3 anos a 6 anos.
Ela relata afeicdo pelas criangas pequenas e foi sua a opcao de trabalhar com elas.

A professora B tem 58 anos, é formada em Servico Social e possui especializacdo em
Educacdo Infantil. Atua como professora ha 17 anos, tendo trabalhado com criancas de 3 a 8
anos.

A professora C tem 37 anos, fez curso de Pedagogia e especializacdo em
Psicopedagogia, atua como professora a 18 anos. Sempre trabalhou com as criancas do EF.

A professora D tem 47 anos, fez curso de Pedagogia e especializacdes em Psicologia da
Educacdo, Docéncia do Ensino Religioso e Educacdo Especial para Surdez. Sempre atuou em
escolas municipais, trabalhando ha 24 anos com criangas da faixa etaria de 5 a 10 anos.

A professora E tem 39 anos, fez licenciatura em Letras e especializacdo na Metodologia
do Ensino da Arte. Atua como professora ha 18 anos, trabalhando com criancas de 5 a 10 anos
nas escolas municipais.

As 69 criancas da pesquisa possuem a idade entre 5 e 6 anos, sendo que 49 delas
frequentam a escola num periodo integral. Elas comp&em trés turmas, a primeira de 20 alunos
(turma vespertina — 13:00 as 17:15), a segunda de 25 alunos e a terceira de 24 alunos (turmas de
periodo integral - 7:50 as 16:00). A maioria das criancas ja frequentava a escola, a El, antes de
ingressar no primeiro ano do EFNA, com excegdo de dois alunos.

Na turma do colégio privado, composta por 20 criangas, 0 agrupamento das classes era
sempre variado, algumas vezes a professora compunha dois blocos juntando 10 carteiras para

cada um. As vezes compunha blocos de quatro carteiras e as vezes as carteiras se encontravam
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organizadas em fileiras. As criancas sentam em carteiras condizentes ao tamanho delas.
Observamos que a sala era toda decorada, possui varios cartazes que eram utilizados diariamente
pela professora, como cartaz do aniversariante, da pauta do dia, do ajudante, da chamada, do
calendario e ‘hoje o dia estd’. Possui um quadro de giz e acima dele o alfabeto decorado para
visualizacdo, um armario, uma mesa para a professora, varios ganchos na parede do fundo onde
as criancas penduravam suas lancheiras.

As criancas dessa turma eram sempre participativas, buscando interagir com a
professora que sempre estimulava a participacdo de todos. Eram criancas tranquilas e altamente
disciplinadas. Meninos e meninas interagiam com facilidade, ajudando entre elas, e dividindo os
materiais e brinquedos. A professora sempre propiciava um ambiente de independéncia, as
criangas tinham a liberdade de levantar para pegar e guardar seu proprio material, bem como para
ir ao banheiro.

Nas turmas da escola publica, composta por 25 e 24 criangas, 0 agrupamento delas se
fazia em trés grandes mesas (no tamanho correto para as criangas) com cadeirinhas ao redor,
sempre nos mesmos lugares. As salas possuem um grande quadro de giz, na altura das criangas
com o alfabeto decorado acima, com letras pequenas de pouca visualizagdo. As salas possuem
varios cartazes, como o cartaz dos aniversariantes, das atividades, das regras, etc., e também, o
cartaz da ‘rotina do dia’, 0 mais utilizado pelas professoras e pelas criangas. Possuem duas mesas
para a professora, dois armarios abertos e um fechado em cada sala. Um painel no fundo das salas
onde eram colocadas as atividades realizadas pelas criancas. Os espacos fisicos das salas sdo de
um bom tamanho.

A turma da escola publica, composta por 25 crianc¢as, € menos agitada. Percebemos que
por possuirem apenas uma professora regente as criangas apresentavam-se mais disciplinadas,
pois quando a professora explicava as atividades ou chamava a atengdo elas prontamente
atendiam. A turma composta por 24 criancas era mais agitada e indisciplinada. As criancas, as
vezes, pareciam perdidas, por possuirem uma professora que ficava com elas no periodo da
manha e outra no periodo da tarde. Em ambas as turmas, percebemos maior separacdo entre
meninos e meninas, 0 que ndo possibilitava uma boa interacdo, nem a troca de brinquedos e

materiais, muito menos ajuda entre elas.



71

3.2 - As escolas da pesquisa

O estudo foi realizado em trés escolas, uma da rede privada e duas da rede publica. As
escolas serdo denominadas de X, Y e Z, sendo que nessa Ultima aplicamos somente 0s

questionarios para diretora, pedagoga e professora.

3.2.1 -Escola privada X

A escola privada X foi criada no ano de 2000 para atender as crianc¢as na idade de creche
e pré-escola, isto €, de zero a seis anos. Em 2002 e 2003 comecou a funcionar o Ensino
Fundamental — séries iniciais, e em 2007 o funcionamento das séries finais (5% a 82 séries). A
partir de 2007 pela imposic¢éo da Lei da ampliagdo do EF para 9 anos, a Educagéo Infantil fica de
zero até cinco anos, e o Ensino Fundamental de seis anos a quatorze anos de idade.

A escola possui um espaco fisico de 6.000 m2 de terreno, sendo 1.220 m? de éarea
construida. O espaco fisico da El e EF possui dependéncias integradas. Contém 9 salas, sendo 1
com dormitdrio, possui 2 banheiros, sala de biblioteca, refeitdrio, cozinha, cantina, patio interno e
externo, parque infantil, sala de laboratdrio, sala dos professores e sala de coordenagédo
pedagdgica. A escola trabalha com projetos complementares no EFNA de forma integrada entre
as turmas. A matriz curricular do 1° ano contém as seguintes disciplinas: Lingua Portuguesa,
Matemética, Ciéncias, Geografia, Histdria, Ensino Religioso, Educacéo Fisica, Inglés e Artes.

As gravuras das paginas seguintes fazem parte da sala de aula da Escola X. A sala
raramente esta organizada com as carteiras em fila indiana, como pode ser observado na primeira

gravura.
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Figura n® 1 — Sala de aula.

Isso s6 acontece quando a disciplina ndo condiz com a expectativa da professora.
Geralmente as carteiras dessa classe estavam organizadas em grupos, de meninos e meninas, ou
em duplas. No entanto, a sala tem pouco espaco fisico, pode-se afirmar que é uma sala pequena

em metragem para o nimero de criancas (20 alunos).

Figura n® 2 — Sala de aula.
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Figura n® 3 — Sala de aula.

A gravura abaixo faz parte do patio interno da escola, onde estdo as mesinhas para o
lanche. As criancas se acomodam de forma correta, pois tanto as mesas quanto as cadeiras

condizem ao tamanho das criancas. Elas sentam-se e lancham tranquilamente.

Figura n° 4 — Refeitdrio.
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A gravura seguinte é do parque de areia. Parece pequeno, mas o espaco é bom para o
numero de criangas, elas brincam prazerosamente nesse lugar. Como expressou uma crianga da

classe: “O que eu mais gosto de fazer na escola € de brincar no parque de areia porque tem

balanga”.

Figura n® 5 — Parque Infantil.

Na péagina a seguir temos a figura do patio externo dessa escola. O patio € pequeno e a
cancha de esporte é aberta geralmente para o0s alunos maiores, porém, a escola ja fez aquisicao de

um terreno ao lado e estara expandido a area externa.
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Figura n° 6 — Patio.

3.2.2 - Escola publica Y

A escola publica, Y possui um espaco fisico privilegiado, tem de 15.000 m?2 de terreno
arborizados, sendo 5.000 m2 de area construida. O espaco fisico da El e EF (1° ciclo) possui
dependéncias apropriadas para o atendimento de criangas de 4 a 7 anos. Contém 8 salas, sendo 4
com dormitorios, possui 2 banheiros infantis com chuveiros, sala de brinquedoteca, refeitorio,
cozinha, patio interno e externo, parque infantil, sala de coordenacdo pedagdgica. Possui mais 2
blocos para o EF. O recurso administrativo e financeiro vem da parceria da UEPG e da Prefeitura
Municipal. Os professores sdo cedidos e remunerados pela prefeitura municipal e a equipe
pedagogica pela UEPG. A escola possui estruturas que se compdem de: Secdo de apoio
(alimentacdo e nutri¢do); Secdo de cultura (esportes, lazer); Se¢do de saude e de servigo social e;
Secdo de servico (limpeza e manutencdo, recursos humanos, tesouraria e secretaria geral).

E uma escola de tempo integral. As criancas permanecem na escola em um periodo de
seis horas diérias, com excecdo de quarta-feira que permanece com 4 horas, meio periodo. O
horario do almogo é de uma hora e meia com atividades recreativas, lidicas e esportivas. Cada
grupo da um carater pessoal a sua sala de aula, expondo trabalhos, decorando as paredes,

colocando murais, construindo cantinhos para fortalecer o sentimento de ‘pertencimento’ e
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também para facilitar a aprendizagem cognitiva e afetiva. Cada classe € identificada por um
simbolo* escolhido pelos alunos no inicio do ano letivo.

As duas primeiras figuras sdo das salas de aula das classes dos primeiros anos. Ambas
tém a mesma metragem e 0s mesmos mobiliarios. Séo salas amplas, com muitos cartazes que ndo
sdo utilizados com frequéncia. Nos trés meses que fizemos a observacdo das classes os cartazes
continuaram 0s mesmos. As professoras ndo mudam as mesinhas e as cadeirinhas dos lugares a

fim de variar o lay out da classe.

il B | B EER R
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Figura n® 7 — Sala de aula.

* Cada grupo (classe) d4 um carater pessoal a sua sala de aula, expondo trabalhos, decorando as paredes, colocando
murais, construindo cantinhos para fortalecer o sentimento de ‘pertencimento’ e também para facilitar a
aprendizagem cognitiva e afetiva. Cada grupo (classe) é identificado por um simbolo, escolhido pelos alunos no
inicio do periodo letivo e assim fazem as investigacfes sobre o tema. (PPP).
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Figura n°® 8 — Sala de aula.

A figura seguinte é do refeitdrio da escola. Com mesas e cadeiras grandes que mal
acomodam as criangas para o lanche ou para a refeicdo. Muitas delas ndo alcancam direito a
comida, o prato e os talheres, pois sdo pequenas. Esse lugar, segundo o combinado deve ser um
lugar para comer em siléncio. Todas as mesas ficam ocupadas num determinado horario, com as
criancas da Educacdo Infantil e das duas classes do primeiro ano.

Figura n°® 9 — Refeitdrio.
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O parque de areia é bem espacoso. E o lugar que as criancas ficam no periodo livre

(depois do almogo), € também o lugar preferido da maioria delas.

Figura n°® 10 — Parque Infantil.
As duas gravuras a seguir sao do patio interno que € utilizado diariamente apos o lanche
da manhd e da tarde, enquanto as professoras fazem seu lanche. Nos dias frios, as criancas

também sentam no chéo gelado para brincar ou cantar.

Figura n® 11 — Pétio interno.
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Figura n® 12 — Pétio interno.

Os discursos dos sujeitos envolvidos na pesquisa foram agrupados conforme a similitude
do conteldo expresso. A partir desse conteddo buscamos definir os nicleos de andlise ou
categorias.

Os conteudos das falas dos sujeitos giram sobre o impacto da Lei 11.274/2006 e na
organizacdo da escola em relacdo dos seguintes aspectos:

a
b
c

A transicdo das criancas da El para o primeiro ano do EFNA;

O trabalho pedagdgico desenvolvido nas classes do primeiro ano;

Os desafios enfrentados pela escola para atender as demandas legais e as expectativas dos
pais;
d- A escolarizacdo da infancia.

O instrumento de registro que utilizamos no periodo de nossa observacédo foi o diario de
bordo. O diario de bordo, como anteriormente definido, foi um instrumento que trouxe muitas
contribuigdes para a pesquisa. Trata-se de um documento de investigacdo mais pessoal, com
dados subjetivos de construcdo baseado na percepgéo e carregado de subjetividade. No nosso
caso, constitui-se de um conjunto de textos onde ha registros das agdes dos diretores, dos
pedagogos, das professoras e das criancas. Esse material engrandeceu a pesquisa, pois, revelou

outra perspectiva do conhecimento sobre o primeiro ano do EFNA. Contudo, os relatos e as
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observacdes do dia a dia nas escolas ndo serviram para um julgamento de valores por parte da
pesquisadora, mas sim para tecermos um conhecimento e um entrelacamento mais claro entre a
teoria e a empiria.

Esse material possibilitou direcionar o nosso olhar para a cultura escolar, para as

criancas e para as praticas pedagogicas mais presentes na sala de aula.

3.3 As vozes dos diretores, dos pedagogos e das professoras sobre o impacto da Lei
11.274/2006

Tragamos nosso olhar por essas categorias por compreendermos serem as mais
relevantes para a pesquisa e que irdo contribuir para que as criancas de seis anos sejam
entendidas como criangas que possuem direito da ampliacdo do ensino, com maior tempo para
aprender e interagir, porém, respeitando a especificidade dessa faixa etéria.

A ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de escolarizagdo se fez com o
acréscimo de um ano a mais no inicio do EF, permanecendo, entdo, as séries iniciais com cinco
anos, com as criancgas de seis a dez anos, e as series finais com quatro anos para criangas e
adolescentes de onze a quatorze anos.

O impacto dessa lei nas instituicGes de ensino se deu especialmente na ultima etapa da
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental de Nove Anos. Segundo o Parecer
CNE/CEB22/98, relatado por Regina Alcantara de Assis, sobre as especificidades da Educacgéo
Infantil, a primeira etapa da Educacdo Basica, lembrando que a crianca de seis anos de idade,
antes da Educagéo Infantil e agora do primeiro ano do Ensino Fundamental, ndo deixou de ser a

mesma crianca, pois:

Criangas pequenas sdo seres humanos portadores de todas as melhores potencialidades
da espécie: inteligentes, curiosas, animadas, brincalhonas em busca de relacionamentos
gratificantes, pois descobertas, entendimento, afeto, amor, brincadeira, bom humor e
segurancga trazem bem estar e felicidade; tagarelas, desvendando todos os sentidos e
significados das mudaltiplas linguagens de comunicacdo, por onde a vida se explica;
inquietas, pois tudo deve ser descoberto e compreendido, num mundo que € sempre
novo a cada manhd; encantadas, fascinadas, solidarias e cooperativas desde que o
contexto a seu redor, e principalmente, nds adultos/educadores, saibamos responder,
provocar e apoiar 0 encantamento, a fascinacdo, que levam ao conhecimento, a
generosidade e a participagdo. (BRASIL,1998, p.07).
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O discurso dos sujeitos das escolas pesquisadas, afirmou que realmente houve
modificagdes provocadas pela Lei que ampliou o EF para nove anos, especialmente na
organizacdo escolar em seus aspectos pedagogicos, administrativos e fisico, justamente para
poder continuar atendendo as criangas com seis anos da mesma maneira que eram atendidas na
El. Portanto, se fez necessarias as mudancas, segundo Pedagogo A: “No aspecto pedagdgico:
readequacdo dos contetdos e da forma de trabalhar. Administrativo: aumento do numero de
professores e funcionarios. Fisico: adequacdo de salas e mobiliario”. Para Pedagoga B, houve
necessidade de “Reorganizacdo de turmas conforme idade dos alunos. Readequagdo do espaco
fisico (salas de aula). Redistribui¢do de turmas x professores .

Os discursos das professoras sobre as mudancas revelaram que houve discussdes no
interior da escola promovida pela coordenagdo pedagdgica e pela direcdo para explicar a
mudanca do Ensino Fundamental de oito para nove anos, ficou claro também que ainda “ocorre
discussbes sempre que ha necessidade e surge alguma dlvida”. Somente para a professora B, a
mudanca da entrada da crianca com seis anos no EF é muito cedo, segundo ela: “é muito cedo 6
anos para estarem no 1° ano, quando ainda nem estdo preparados psicologicamente, para tanta
responsabilidade que o 1° ano impde .

Segundo o documento do MEC, a reorganizacdo do EFNA, era uma questdo essencial
para a inclusdo das criancas de seis anos das classes populares na educacdo obrigatoria. As
reorganizacfes da sua estrutura, das gestdes, dos ambientes, dos espacos, dos tempos, dos
materiais, dos contetdos, das metodologias, dos objetivos, dos planejamentos e das avaliagdes,
sd0 uns quesitos importantes para atender e assistir de maneira adequada e prazerosa as criangas

de seis anos. E quanto a idade, seis anos, ficou claro que:

A idade cronoldgica ndo é, essencialmente, o aspecto definidor da maneira de ser da
crianga e de sua entrada no Ensino Fundamental. Com base em pesquisas e experiéncias
praticas, construiu-se uma representacdo envolvendo algumas das caracteristicas das
criangas de seis anos que as distinguem das de outras faixas etarias, sobretudo pela
imaginacdo, a curiosidade, 0 movimento e o desejo de aprender aliados a sua forma
privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar. Nessa faixa etéria a crianca ja
apresenta grandes possibilidades de simbolizar e compreender o 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 a construcdo de sua autonomia e de sua identidade. (BRASIL,
2004, p. 17).
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O impacto da Lei no interior da escola ficou bem evidente no relato da professora D ao
afirmar que: “Na verdade, houve discussdes sim, pouco fundamentadas. Ndo dispunhamos de
material organizado para atender essa nova realidade nas escolas. Uns defendiam que o 1° ano,
seria do pré da El, entendo assim que houve somente mudancas de nomenclatura. Outros, com o
passar do tempo, ja ndo se mantinham na mesma ideia e com isso vieram as cobrancas. Sempre
que podiamos e a cada documento novo que surgia, tinhamos por habito de lermos juntos,
discutir, até para poder entender e acompanhar melhor sobre o que estava ocorrendo. Mas,
como eu ja disse discussdes sem muito fundamento. Até dentro da prépria escola, numa equipe
de trabalho, as opinides se dividem. Também, ndo podemos esquecer a presenca dos pais que, na
sua maioria, achavam que por seu filho estar no EF, aprenderia a ler e a escrever até o final do
1° ano. Lembro-me ainda de pais que me cobravam quando eu ia ensinar “letra de mdo” para
seus filhos. Ou, comparavam o trabalho realizado na escola com o de outras escolas, fazendo
colocagoes do tipo “aqui o trabalho é mais fraco”, em determinada escola é “mais forte”,
cobram mais. Com o0s pais as discussdes eram um pouquinho mais complicadas. Uns cobravam
demais, outros, nada. Continuavam a tratar seus filhos como “bebezinhos” da EI. Chupeta,
mamadeira, dormir com a mamde, usar o “cheirinho”, fala infantilizada, eram praticas comuns
entre as criangas, que recebiam todo o apoio da familia. 1sso também dificultava o trabalho.
Penso que isso atualmente tenha mudado um pouco, porém ha muito que se fazer ainda”.

Percebemos, portanto, que passados seis anos da politica da ampliacdo do EF, ainda ha
discordancias dentro das escolas. Muitos desafios a serem vencidos, para se romper com as
representacdes presentes sobre o que representa a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental.

A ideia de escolarizacdo esta muito relacionada com o Ensino Fundamental. Nesse
sentido, ndo leva em consideracdo que é a mesma crianca da Educacdo Infantil, o que importa é
que agora tem que Se preocupar com 0 ensino, com a escolarizacdo, com a alfabetizagcdo. No
entanto, os documentos oficiais e pesquisadores da area da educacdo que desenvolvem estudos
sobre a infancia enfatizam a necessidade de se articular a Educacdo Infantil com os anos iniciais

do Ensino Fundamental.

3.3.1 A transicéo das criancas da Educacéo Infantil para o 1° ano do EFNA

Sobre a transigéo das criangas da El para o0 EFNA muitos textos e pesquisas revelaram a

importante necessidade de articulagdo entre as duas etapas. Kramer (2006, p.20) deixa claro que a
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Educacao Infantil e Ensino Fundamental sdo indissociaveis, pois ambas as etapas de ensino se
envolvem com o conhecimento e afetos; cuidados e atengdo; seriedade e riso. A transicéo,
segundo os documentos do MEC (2004, p.22) precisa ocorrer da forma mais natural possivel, ndo
provocando rupturas e impactos negativos no seu processo de escolarizacao.

A pesquisa revelou que o discurso dos diretores e pedagogos traz a informacédo de que
houve uma preparacdo para a transicdo das criancas e foram organizadas propostas para essa
articulacdo. Para o Pedagogo A: “Houve preparagdo dos professores quanto ao entendimento da
continuidade da Educacéo Infantil. As criancas quase ndo sentiram a diferenca, pois o espaco do

’

brincar permaneceu”. E quanto a realizacdo da articulacdo entre a ElI e EFNA: “Existe, mas
como € uma continuidade as criangas apenas tomam consciéncia de que estdo ingressando no
EF”.

Percebemos que a transi¢cdo ocorreu de forma tranquila em ambas as escolas, pois 0s
pedagogos estavam cientes de ndo haver rupturas entre uma e outra, conforme pedagoga C: “Na
verdade ndo acreditamos que deva haver uma ruptura na passagem da Educacéo Infantil para o
primeiro ano do EF, pois em nosso curriculo trabalhamos com projetos os quais tanto na El (até
0 ano de 2010) quanto os alunos do EF sd@o envolvidos. Além disso, respeitamos a idade das
criancas e valorizamos muito o brincar e a construcao coletiva do conhecimento ”.

As professoras A, C e E, revelaram, em seus discursos, que houve reunides para
comunicarem 0s pais sobre a transi¢do das criangas, mas as criangas ndo foram preparadas para a
mudanga. Professora A: “...houve uma reunido para os pais explicando a mudanca e como seria
trabalhado e até hoje essa reunido acontece todo final de ano para as criancas que estdo em
transicdo para o 1° ano, quanto as criancas € realizado um trabalho de preparacéo durante todo
o pré Il, incentivando-os para o 1° ano.” Professora C: “Foi comunicado aos pais em reuniao
que a escola passaria a atender os alunos dentro da nova lei e algumas adaptacgdes foram feitas
nas turmas, conforme a idade das criancas, as que estavam no pré e tinham 6 anos ou fariam no
decorrer do ano passaram para o primeiro ano do EF comegando a iniciar este ciclo na escola e
as que ja tinham 7 anos ou iriam fazer continuaram na primeira série até terminar a quarta série
na escola. Entdo ficou um 1° ano do EFNA e uma primeira série.” Professora E: “Na primeira
reunido com os pais foi colocado algumas caracteristicas do EF que ndo eram evidenciadas na
El. Com as criangas foi falado de forma informal, em conversas durante a aula, como seria o

trabalho neste ano ”.
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A professora D lembrou que tal ‘explicagdo’ foi bem questionada pelos pais, pois,
alguns pais acharam seus filhos ainda muito pequenos para estarem no EF, outros buscaram até
na justica o direito de seus filhos entrarem no EFNA, pensando em antecipar o ensino, achando
que o0 antigo pré seria a primeira série, e seus filhos estariam ganhando um ano escolar. Ela
relatou que ante tal situacdo “... as escolas sentiam-se ‘perdidas’ sem saber o que fazer, gerando
muita inseguranca, ndo sé por parte dos pais, como também, por parte da propria escola. O que
coube a escola fazer, ela fez. Reuniu os pais, ndo s6 uma vez, para que estes se inteirassem da
situagdo. Em alguns momentos, a inseguranca crescia mais ainda, diante da possibilidade de
mexer novamente com seus filhos na escola, pois nada ainda estava definido. Era mais ou menos
assim: de manhd vinha uma ordem do Nucleo de Educacédo e a tarde ja era outra que chegava.
Lembro também que existiu muita briga em termos legais e também porque ndo dizer, por
interesses politicos. Por um lado os que defendiam o ingresso da crianca no EFNA em que
completasse 6 anos, por outro, os que defendiam acirradamente o “corte etario” para o ingresso
destas. D& para imaginar o caos instalado até que tudo normalizasse .

Quanto a transicdo e articulacdo das turmas, o que ficou evidente foi que no inicio, em
2006, houve um pequeno desconforto na reorganizagdo das turmas, mas que logo ocorreu o
processo de adaptacdo de maneira que houve continuidade aos encaminhamentos necessarios a
devida transicdo, como na reorganizacdo do curriculo, na utilizacdo do mesmo espaco fisico, por
exemplo. Atividades integradas ajudaram para que rupturas ndao ocorressem entre a El e 0 EFNA,
bem como um planejamento articulado, entre pedagogos e professoras, buscou por meio de

reflexdes, os ajustes e modificacdes necessarias.

3.3.2 O trabalho pedagdgico desenvolvido nas classes do 1° ano

Esta categoria tem a ver com o dimensionamento da pratica pedagdgica com relacdo as
propostas, aos curriculos e os contetdos, projetos politico-pedagogicos reformulados,
metodologias, planejamentos, materiais didaticos especificos, ambientes, espacos, tempos,
avaliacdes, a escolha do docente preparado e qualificado para atender as criangas de seis anos, 0
aprender brincando, etc.

No discurso dos diretores e pedagogos a nova lei trouxe muitas davidas e preocupagdes

no que se referiu aos conteddos, aos curriculos a serem ministrados nas novas turmas. No
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entanto, ambos relataram que realmente havia, naquele momento, necessidade de elaborar um
novo PPP, para que readequacdes de conteldos, avaliacbes e metodologias fossem feitas para
atender a faixa etaria de seis anos. Houve a participagdo de todos, segundo as escolas, inclusive
de pais e alunos para a reorganizacao e reestruturagdo do novo PPP.

Com relacdo ao material didatico para trabalhar com o primeiro ano, diretores e
pedagogos deixaram claro que essa é uma idade que precisa de muitos materiais e que o ladico é
fundamental para o desenvolvimento e aprendizado das criangas do primeiro ano. Diretor e
Pedagogo A relatou que elas precisam: “Desde carimbos até dominds de letras. O lidico é
importante para a crianga criar a imagem mental.” Para a pedagoga B, as criangas necessitam
de: “Jogos diversos (alfa cabo, quebra cabeca, domino, memoria e outros), bem como videos,
musicas, livros infantis. Estes materiais sdo indispensaveis ao aprendizado do aluno”. Na
mesma linha de pensamento, a Pedagoga D exp0s: “Livros infantis, brinquedos de encaixe,
fantoches, CDs, abacos, alfabeto movel, tangran, materiais de suporte para professoras entre
outros. E importante que a crianca vivencie suas experiéncias e aprendizagens a partir do
concreto, valorizando a criacdo, a fantasia, as brincadeiras e a construgdo do conhecimento a
partir das vivencias e experiéncias das criangas .

No relato das professoras, os materiais didaticos utilizados para o ensino no primeiro
ano ainda “falta algo”. Parece evidente para elas, que o que mudou no material didatico “foi a
capa dos livros, colecOes, etc.”, “Na verdade, o que observo nos livros didaticos, é que mudou
apenas a capa. Antes escrito 12 série, ou pré-escola, agora, 1° ano, 2° ano do EF”. Todas
deixam evidente que, precisam sempre complementar e buscar materiais de apoio e atividades
extras para conseguirem realizar um bom trabalho, ousando e brincando.

Na péagina seguinte ha duas figuras do livro didatico utilizado em uma das classes do

primeiro ano.
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Figura n® 13 — Livro didatico

Figura n® 14 — Livro didatico
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Um bom trabalho pedagégico exige um bom e dedicado docente, pois a pratica
educativa, segundo Freire (1996, p. 161), “.. é afetividade, alegria, capacidade cientifica,
dominio técnico a servigo da mudanga...”. O critério adotado, pelo diretor e pedagogo A, para
indicar a docente melhor qualificada para trabalhar com as criangas do primeiro ano do EFNA foi
a “formacdo e experiéncia (compreendida como preparacao dentro da escola), além de carisma
e dedicacédo ”. Segundo ele, planejamento com a direcdo e reunides para orientacdes tambem séo
necessarias.

Houve discordancia do discurso da pedagoga B e C, da mesma instituicdo de ensino,
guando uma relatou que sdo escolhidas professoras com experiéncias com alunos dessa faixa
etaria, e a outra deixou claro que ndo ha muito que escolher e que é trabalhado com “os
professores que temos ”.

A pedagoga B descreveu que por meio de planejamentos semanais busca esclarecer seus
professores, através de leitura de trabalhos que dizem respeito ao EFNA, contudo a pedagoga C
narrou que desde o inicio do ano a situacdo na escola esteve complicada por falta de professores e
que: “O planejamento ndo aconteceu a contento, pois tinha somente uma professora integral e
outra era de meio periodo (manhd) e uma outra assumia a tarde. Mas, no segundo bimestre ja
esta tudo organizado, voltara como sempre foi e de acordo com as necessidades que surgirem.
Geralmente temos encontros semanais, quinzenais (equipe e professoras) discutindo as
necessidades, elencamos atividades e sempre que possivel quando eu tenho contato com um
assunto relacionado a alfabetizacdo levo para leitura. As orientacGes entdo acontecem somente
nos planejamentos .

Ambos, diretores e pedagogos afirmaram que a formacdo continuada e as reunides de
planejamento para os professores sdo importantes para que o trabalho pedagoégico alcance seus
objetivos, reflitam o trabalho e troquem ideias e informagdes. Para Freire (1996, p. 43), a
formacdo permanente dos professores traz reflexdes, e: “E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”.

No relato das professoras, o trabalho pedagogico a ser desenvolvido com as criangas do
primeiro ano ficou claro que ndo é o mesmo que era desenvolvido com as criangas da El, por
mais que sejam as mesmas criangas. A professora A deixou evidente que, “A diferenca que é
nitida é a quantidade de conteidos e 0 excesso de responsabilidade, sendo assim o tempo para o

ludico diminui e as criancas sentem muito, contudo sempre que eu posso insiro o ludico”. A
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professora mostra certa preocupacdo relatando que o trabalho pedagdgico que ela desenvolve
com as criangas mais parece uma “queima de etapas”, pois sS40 muitas as responsabilidades para
as criangas, que os pais cobram o aprendizado e que ela como professora se vé encurralada, ndo
tendo outra saida sendo aprofundar nos contetdos e esquecendo-se do que as criangas mais
gostam de fazer que ¢é “brincar”, e quanto a essa preocupacao a professora descreve que “as
criancas sao capazes de chegarem a leitura aos 6 anos, mas para iSSo € necessario cortar o
ludico, o qual fard falta e acarretard em problemas futuros”.

A professora C exp0s que na El as criangas desenvolvem-se mais por meio da interagéo,
socializacdo e pelas descobertas significativas e que a crianca do EFNA é colocada em contato
com 0 “mundo da leitura e da escrita” e que ai ela “aprende de verdade”. Ela afirma que o
trabalho pedagdgico para o primeiro ano deve “basear-se nas caracteristicas do nivel do
desenvolvimento da crianga, o contetudo deve ser transformado para que ela possa ter uma
aprendizagem significativa”.

A professora D desabafa relatando que as criangas parecem gue estdo sendo forcadas a
aprender algo que ainda ndo tém maturidade e que “As brincadeiras tinham que estar mais
presente, pois, sabemos que as criangas aprendem brincando. Desenvolver as atividades em
lugares mais amplos, usufruir de diferentes espacos, que ndo seja somente o da sala de aula. As
musicas, as cantigas e brincadeiras de roda e outras, tinham que fazer parte diariamente das
propostas de trabalho para as criancas. Ler muito para elas, também. Diversificar os tipos de
materiais a serem utilizados.” Sabendo que as criancas do EI e do EFNA séo as mesmas, a
professora complementa expondo que: “Quanto ao trabalho pedagdgico no 1° ano do EF
precisa atender para as necessidades reais das criancas que ali chegam. Sendo que estas chegam
ainda querendo brincar muito, talvez por terem sido acostumadas a brincar, ou, talvez porque
brincaram pouco. Conciliar esses momentos para brincar e realizar as atividades que Ihes sdo
propostas, conseguir separar isso, € um desafio, tanto para os alunos, quanto para 0s
professores. Frenquentemente, vocé professor houve ‘profe quando a gente vai ao parque? Posso
pegar meu brinquedo? Profe, trazi um brinquedo novo. E agora que a gente vai brincar?’”. Ela
finaliza seu desabafo relatando e afirmando novamente que as criangas ndo estdo preparadas para
0 que se véem sendo trabalhado no primeiro ano, pois “Nesta idade, as criancas ainda tém a
necessidade de brincar, correr, pular, arrastar pelo chdo e, nés professores, temos dificuldade

de fazer com que estas criancas se aquietem, pelo menos, por um pouco de tempo, ja que nao
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conseguem por muito”. A angustia dessa professora € ainda maior quando ela espera que no final
do primeiro ano seus alunos “estejam utilizando bem seus cadernos, estejam mais organizados,
interessem mais pelas leituras dos livros, sabendo manusear um, identifiguem as letras do
alfabeto independente do contexto, escrevam e leiam, ainda que palavras mais simples, mas que
percebam a questdo da letra X som, que estejam cada vez mais agucadas neles, a vontade de
aprender e a escrever (pois em suas falas, manifestam isso). Que, em contato com um texto,
saiba diferenciar palavras, linhas, espacamento, enfim, entendam a estrutura do texto. Que isso
ndo se perca neles. Também, que tenham no¢do dos numeros basicos, que saibam associar o
nimero a quantidade, saibam contar, resolver situa¢fes problemas fundamentados no cotidiano
do aluno”.

Um bom trabalho pedagdgico a ser desenvolvido nas classes do primeiro ano do EFNA
deixa claro que exige um profissional educador, que esteja sintonizado com 0s aspectos relativos
aos cuidados e a educacdo das criancas de seis anos. Para gque isso aconteca a contento €, segundo
0 MEC, essencial assegurar ao professor programas de formacdo continuada, privilegiando a
especificidade do exercicio docente em turmas que atendem a criancas de seis anos. Conforme
Veiga (2002, p. 85-86): “ndo ha formagdo e pratica pedagdgica definitivas: ha um processo de
criacdo constante e infindavel, necessariamente refletido e questionado, reconfigurado™.

Para a pesquisadora Kramer (2006), que assim como nds, se da o direito de comemorar a
inclusdo das criancas de 6 anos no Ensino Fundamental, afirma que a educagdo inclui o
conhecimento cientifico, a arte e a vida cotidiana, e que apesar da Educacdo Infantil estar
separada do Ensino Fundamental, ndo deve haver fragmentacdo, mas sim articulacdo. Arroyo
(2009, p.328) corrobora com esse pensamento quando afirma que “as escolas tém sido muito
criativas para reinventar forma de organizagdo do trabalho e de criacdo de novos espacos de
convivios e sociabilidade”. No entanto, o que percebemos nas falas das professoras, dos
pedagogos e dos diretores é que eles ndo percebem que criancas, jovens e adultos sdo sujeitos da
historia e da cultura. Conforme Kramer (2006, p. 810), sempre teremos criangas na Educacdo
Infantil e no Ensino Fundamental, e que as criancas de seis anos devem ser vistas como criangas

e ndo como alunos, e isto:

[...] implica ver o pedagégico na sua dimensdo cultural, como conhecimento, arte e vida,
e ndo s6 como algo instrucional, que objetiva ensinar coisas. Esta reflexdo vale para a
educacdo infantil e vale para o ensino fundamental. Alids, do meu ponto de vista, a
educagdo infantil e ensino fundamental sdo indissocidveis: ambos envolvem
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conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados e atencdo; seriedade e riso. O
cuidado, a atencdo, o acolhimento estdo presentes na educacdo infantil; a alegria e a
brincadeira também. E, nas préaticas realizadas, as criangas aprendem. Elas gostam de
aprender; na educacdo infantil e no ensino fundamental, o objetivo é atuar com liberdade
para assegurar a apropriacdo e a construcdo do conhecimento por todos.

A Lei n. 11.274/2006 incluiu as criangas de seis anos no Ensino Fundamental, o que
necessita ser pensado é o planejamento das pessoas que atuam nesse primeiro ano do EF, levando
em conta a singularidade dessas criancas, respeitando o direito a brincadeira e a producédo

cultural, sendo atendidas na necessidade de aprender e de brincar.

3.3.3 Os desafios enfrentados pela escola para atender as demandas legais e as

expectativas dos pais

Este item refere-se aos pontos positivos e negativos elencados pela gestdo pedagdgica e
pelas professoras uma vez que a ampliacdo do EF trouxe mudancas. O documento do MEC,
“Ensino Fundamental de Nove Anos: passo a passo do procedimento de implantagdo”, deixa
claro que cada sistema de ensino é livre e competente para construir seu plano de universalizacdo
e de ampliacdo do EF, como também é responsavel por discutir e refletir junto a toda comunidade
escolar seu plano e estar articulado com as Secretarias de Educacédo e os Conselhos de Educacéo.
Para que os desafios e as solucbes dos problemas encontrados pelas escolas sejam minimizados, o
devido documento sugere que € imprescindivel que o plano de implementacdo do novo EF

contenha:

Estudo da demanda de matriculas no ensino fundamental; planejamento da quantidade
de turmas no ensino fundamental; estudos e medidas necessarias ao redimensionamento
da educacao infantil, de forma a ndo prejudicar a oferta e a qualidade e preservando sua
identidade pedagdgica; redimensionamento do espaco fisico; reorganizacdo do quadro de
professores, quando necessario; formacéo inicial e continuada de professores e demais
profissionais da educacdo; adequacdo e aquisicdo de mobilidrio e equipamentos;
adequacdo e aquisi¢cdo de material didatico-pedagdgico; garantia de transporte e merenda
escolar; reorganizacdo administrativa necessaria para as escolas e a secretaria de
educacdo; processos de avaliacdo, especialmente para o ciclo da infancia (trés primeiros
anos). (BRASIL, 2009, p. 11).
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O maior desafio para os diretores e pedagogos devido as mudancas acarretadas pela
ampliacdo do EF foi a adequacdo das salas de aula e a reorganizacdo dos espagos para recreacao,
pois aumentou o0 nimero de turmas e com isso foram necessarios alguns ajustes.

Os desafios enfrentados pelas professoras foram grandes e diferenciados. Para a
professora A o maior desafio foi os pais, pois “muitos ndo compreendem que o atual 1° ano é o
antigo pré, desta maneira exigem demais de seus filhos e o que mais dificulta é a comparacao
que os pais fazem dos seus filhos em relacdo aos amigos, eles ndo compreendem que cada
crianca tem seu desenvolvimento e que deve ser respeitada”. A professora D também descreveu
que os “... pais tratarem seus filhos como se fossem “bebés”. Fazem tudo por eles. Oferecem a
eles chupeta, mamadeira, deixam usar o0 mesmo quarto, quando ndo a mesma cama para o filho
dormir. E, com isso, as criangas chegam no 1° ano, muito imaturos, até para expressarem-se,
falam como se fossem verdadeiros bebés . No entanto, esse desafio foi em parte superado pela
professora quando a escola organizou um encontro com os pais para esclarecer tais questdes, o
gue ajudou um pouco.

Para as professoras B e D os maiores desafios foram as préprias criangas. Ambas
sentiram que as crian¢as ndo tém maturidade para aprender, pois s6 querem brincar. A professora
B relatou que cada crianca tem 0 momento certo “para entender, aprender, se localizar e saber o
que esta fazendo no 1° ano, pois pela idade elas s6 gostam e querem brincar”. O mesmo relato
faz a professora D: “ainda penso que o desafio maior é de conciliar o desejo das criancas de
brincarem e de falarem o tempo todo...” .

Duas professoras, C e D expuseram que o desafio encontrado foi “com a falta de
recurso humano para auxiliar o trabalho com os alunos que necessitam de atendimento
individualizado e wum planejamento diferenciado” (C). “Também precisamos de mais
profissionais que nos auxiliem nas atividades em sala de aula, para que possamos atender
melhor os alunos em suas necessidades” (D).

Apesar dos desafios percebidos pelas professoras, trés delas, relatam que o ponto
positivo da lei da ampliacdo “é que as criangas comegcam mais cedo a frequentarem a escola,

I3

ajudando em sua socializa¢do” (4). ... maiores oportunidades das criangas ingressarem antes
na escola, aprender brincando” (C). “... vejo que o acesso da crian¢a no EF aos seis anos de

idade, aproximou esta, em termos de igualdade...” (D). Numa mesma perspectiva a professora E
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expds que “... o EFNA veio para auxiliar as criangas e professores quanto ao tempo para a
alfabetizagdo...”.

No entanto, cinco itens foram expostos pelas professoras como pontos nevralgicos que
sobrevieram, segundo elas, com a ampliagdo do EF: “o pulo brutesco da EI para EF”, “... é que
tolhemos dela o desejo que tem de brincar apenas ”. “... falta preparo e formagdo (por parte) dos

I3

docentes que acabem prejudicando o desempenho em sala de aula’. as politicas
educacionais, para a faixa etaria. Antecipou a entrada da crianga no EF e muito pouco foi
discutido, estudado, refletido sobre essa “nova” criangca”. “E necessario que aconteca um
auxilio extra para as crian¢as com mais dificuldades”.

Essas reflexfes profissionais sobre a ampliacdo do EFNA, quanto a pratica pedagdgica,
a falta de informacdes, a falta de formacdo continuada, a explicativas quanto as especificidades
das criangas de seis anos, a falta de recursos humanos e outras mais, ainda sdo quesitos essenciais
para a qualidade social da educacdo. Outro ponto que merece ser destacado e que foi revelado
pelos sujeitos € que as criancas de seis anos possuem suas especificidades e elas precisam ser
respeitadas. Conforme Kramer (2006, p.15), as criangas precisam ser reconhecidas no que lhe é
especifico da infancia: “seu poder de imaginacdo, a fantasia, a criacdo, a brincadeira entendida
como experiéncia de cultura. Criancas sdo cidadas, pessoas detentoras de direitos, que produzem

cultura e sdo nela produzidas”.

3.3.4 Aescolarizagdo da infancia

Respeitando a especificidade da crianca de seis anos, 0 pedagogo A exple que as
implicacdes que a proposta de ampliacdo obrigatéria do EF deve ser legitimada de maneira que a
alfabetizacdo seja um “processo que ndo se inscreva em um ano. O TEMPO (MAIOR) do aluno
na escola E LEGITIMO, pois ha maior possibilidade de interacdes e aprendizagens”. A
pedagoga D relatou que a primeira implicacdo que a pratica pedagogica trouxe foi “a
necessidade dos coordenadores pedagogicos e professores entendessem que o primeiro ano do
EF de nove anos ndo é a antiga primeira série e que os alunos dessa faixa etaria devem ser
trabalhados de acordo com as especificidades da idade. Percebo que de maneira geral esta
pratica ainda ndo esta legitimada e que uma das formas de mudar esta situacdo € investir na

formacao dos professores .
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O discurso das professoras revela que realmente as criangas precisam ser respeitadas
quanto ao momento certo e propicio para que a aprendizagem ocorra de forma natural e que a
escolarizacdo ndo se transforme em ‘cobrancas’ e ‘responsabilidades’ que acarretam no fim da
infancia para essas criangas. A professora A relata que o trabalho realizado por ela no primeiro
ano nao é ‘forcado’ pois, 0 tempo, o desenvolvimento e a maturidade individual de cada crianca
sdo respeitados. A professora B revelou que no inicio das mudancas pareceu que 0 primeiro ano e
o0 pré eram semelhantes, porém “com o passar dos anos, essa semelhanca foi acabando, ficando
claro que o pré e o 1° ano sdo coisas definidas, porém o que interfere muito é o fato da crianca
aprender dentro do seu tempo cronoldgico, ou seja, como dizemos o seu momento maduro, ou
estar pronta, porque tem crianga que completa 6 anos no final do ano”. O mesmo discurso tem a
professa D, quando mostra que no seu trabalho com o primeiro ano procura “refletir em cima das
necessidades das criangas com essa idade. Se sei que gostam de cantar, canto com elas, se sei
que gostam de ouvir historias, leio para elas, brinco com elas, fago surpresas para elas”. A
mesma professora afirma que “dependendo de como o trabalho é realizado com estas criangas,
as coisas caminham naturalmente, sem muitas cobrangas”. A professora E também acredita que
“cada fase é importante e tem caracteristicas diferentes ”, pois segundo ela, “Quanto mais cedo
a crianca comeca a frequentar a escola, antes ela tem a possibilidade de entrar em contato com
a linguagem escrita, aumentando seu interesse por aprender a ler. O contato com outras
criancas e com a professora auxilia na socializagéo ”.

Quanto a idade, seis anos, para iniciar o EF ha divergéncia entre o discurso da professora
B, que revela achar “particularmente muito cedo, pois com essa idade no 1° ano € muita
responsabilidade para a crianca que ndo estd pronta ou “madura’ para essa aprendizagem”.
Ela vé a crianca de seis anos como uma “crianga muito nova, e que na verdade muitas vezes ndo
sabe 0 que esta fazendo na escola”. Quanto as demais, o discurso ndo € o mesmo, a professora C
afirma ser “Uma oportunidade a mais para as criancas, desde que ndo se corra o erro de
alfabetizar de maneira forcada e precocemente, vindo aparecer maiores problemas
futuramente ”. A professora D revela, no entanto, que ha certa dificuldade de encontrar um ponto
de equilibrio entre a idade a ser respeitada e 0s objetivos estabelecidos pela escola a serem
alcancados pelas criangas de seis anos, pois para ela: “Os aspectos importantes para a formagdo
dos alunos de seis anos sdo ainda bem amplos. Pois estes sdo ainda muito dependentes e

precisam aprender muita coisa, ja que ndo recebem apoio em casa. Essas criangas precisam
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brincar e estudar ao mesmo tempo. O cuidar, o educar, o ensinar ainda caminham juntos nesta
faixa etaria. Os contetdos a serem ensinados as criangas precisam estar associados com as suas
vivéncias e necessidades. Aquilo que para elas ndo é significativo, ndo interessa que se ensine.
Eles precisam apropriar-se dos objetivos pré-estabelecidos, atravées de atividades que envolvam
a brincadeira, a musica, a leitura, a pintura, o desenho, a modelagem, o registro, o trabalho com
0 texto, as comparacdes, as experimentacfes”. A professora E conclui que as criancas de seis
anos “tém algumas necessidades especificas que precisam ser contempladas na escolha das
atividades como atividades ludicas, musicais, de socializacao, etc”. Essa afirmacdo, ndo é sé
uma afirmativa da professora E, mas também, é uma insisténcia de todas as professoras que
foram questionadas sobre 0 EFNA.

Os comentarios finais dos pedagogos e das professoras quanto a politica da ampliacéo
do EF revelaram que, segundo o pedagogo A, “o tempo que o setor publico (MEC, CE e SEED)
demoram para saber o que pretenderiam fazer e a falta de informac6es adequadas e coerentes ”.
Ainda € um empecilho para que se concretizem com sucesso as Leis educacionais. Para as demais
pedagogas, essa Lei da amplia¢do da obrigatoriedade escolar ... € mais um passo para que todas
as criangas tenham o direito de estar na escola. O ideal seria que mesmo os da educacéo infantil
tivessem 0 acesso garantido pela organizagdo escolar subsidiada pelo governo”. (B). E é “uma
politica publica afirmativa, pois garante o acesso a educacdo para um maior numero de
criancas que antes ndo tinham vaga garantida por n&o fazerem parte do EF. E uma politica que
garante a inclusdo e ndo a exclusdo de alunos ao sistema escolar brasileiro”. (D). Segundo a
professora A, “A intencdo de ampliar foi boa, porém ndo precisa “cortar” etapas da
infdncia...”, e para a professora E: “A ampliacdo foi importante em véarios aspectos: para a

crianca no social e intelectual, e para a escola no financeiro ”.

3.4 O diario de campo revela
3.4.1 Cultura da Escola

Para compreender a cultura da escola nos apoiamos em Bourdieu (1998) e Geertz
(2008). Esses autores nos auxiliaram a entrelagar a cultura da escola com a cultura da crianga,

gue aqui entendemos como as singularidades que definem a infancia.
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Segundo os autores, acima citados, a cultura é entendida com caracteristicas de
comportamento exclusivo dos homens, que sdo ensinados e aprendidos, devidos seu potencial
simbdlico e linguistico. Nesse sentido, as criancas sdo produtoras de cultura decorrentes do meio
em que vivem, onde elas percebem as relagdes e interagem com 0s outros. Essas culturas infantis
possuem especificidades proprias das criancas, levando em consideracdo a sua classe social, a sua
imaginacdo (0 mundo do faz-de-conta), os brinquedos e as brincadeiras. Por outro lado, as
instituicdes escolares que agregam as criangas também produzem certos padrdes de culturas para
0 desenvolvimento social dessas criangas.

Sendo a escola uma instituicdo de natureza sociopolitica ela promove visdes particulares
de cultura. Dessa forma, a escola €, ao mesmo tempo, reprodutora das normas e determinacdes
vinda de fora e produtora, criadora de seu proprio repertério de normas e valores que se
expressam nas acdes pedagdgicas de seus diretores, coordenadores, professores e alunos. Em
sintese, podemos dizer que se ha uma determinacdo legal, advinda de fora, igual para todas as
escolas que atendem as criancas na faixa etaria sobre qual o0 nosso estudo se debruca, podemos
dizer também que cada uma delas € diferente da outra e é isso que define a cultura da escola. Isso
é a singularidade de cada instituicdo que € revelada pela acdo dos seus sujeitos que procuram
cumprir o papel social da instituicdo escolar que busca de forma sistematica a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno.

Segundo Bourdieu®, cada uma das sociedades de classes possui diferencas econdmicas,
sociais e culturais. Esses fatores que determinam o patriménio econémico, social e cultural das
instituices e definem a bagagem socialmente construida herdada dos individuos. Para Bourdieu
(1998), o capital econémico séo os bens e servicos a que o individuo tem acesso; o capital social
¢ o conjunto de relacionamentos sociais influentes mantidos pelo individuo em diferentes
instituicoes (familia, igreja, clube, etc.); e o capital cultural é o diploma - os titulos escolares, e é
a trajetéria que o individuo segue, em busca do capital cultural que vai torna-lo distinto dos
demais. Para o autor (2002), a cultura é um instrumento de construcdo do mundo, dando
inteligibilidade aos objetos e definindo aquilo que é bom ou ruim, aceitdvel ou inaceitavel,
pensavel ou impensavel (sistemas simbolicos, mito, lingua, ciéncia, arte). A escola tem papel

fundamental uma vez que define esse capital cultural.

® Pierre Bourdieu (1930-2002), sociélogo francés que recebeu influéncias de Max Weber e Emile Durkheim. Foi um
dos primeiros sociologos direcionado a sociologia da educacéo e da cultura. A escola é um dos principais estudos
empiricos de Bourdieu, a partir do conceito de capital cultural, pois é através dela que se véem os resultados.



96

Esses conceitos nos ajudam entender que a crianga que vem de meios mais favorecidos,
com melhores condigdes de vivéncia cultural que sobressai daquele das criangas com poucas
condigdes econdmicas e sociais. Essas condi¢cbes materiais de vida que diferenciam, muitas
vezes, 0 rendimento da crianca na escola. Dessa feita, podemos dizer que o éxito escolar depende
do meio familiar, pois a influéncia recebida e a posse de capital cultural favorecem o desempenho
escolar e facilita a aprendizagem dos conteudos e codigos, e faz do educando um individuo com
maiores e melhores probabilidades de sucesso. Nesse sentido, Bourdieu (1998, p.46) orienta que

Sao.

[...] as atitudes dos membros das diferentes classes sociais, pais ou criangas e, muito,
particularmente, as atitudes a respeito da escola, da cultura escolar e do futuro oferecido
pelos estudos sdo, em grande parte, a expressdo do sistema de valores implicitos ou
explicitos que eles devem a sua posicéo social.

Se considerarmos que o capital cultural influencia o sucesso escolar, podemos dizer que
as criancas advindas de um meio social menos favorecido tera mais dificuldades de dominio dos
contetidos culturais exigidos pela escola, essa desempenha um papel de selecéo e excluséo social.
Podemos afirmar que o capital cultural desempenha papel fundamental na escolha dos estudos, e
é a falta dele, e também do capital econdmico e social, que individuos menos favorecidos tém

menos oportunidades, obtendo a superselecdo. Bourdieu (1998, p.53) salienta que:

E necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito dos contetidos do ensino que
transmite, dos métodos e técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliacdo, as
desigualdades culturais entre as criangas da diferentes classes sociais. Em outras
palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais que eles sejam de fato, como
iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado a dar sua sancdo as
desigualdades iniciais diante da cultura.

Bourdieu considerada a escola como um campo social que possui uma logica interna e
certa autonomia em relagdo aos outros campos sociais. A escola é que complementa a familia
como um lugar de formacdo de competéncias culturais e onde o habitus de classe é adquirido.
Porém, ela ainda é reprodutora da desigualdade, por meio de mecanismos de dominacdo, da
burocratizacéo dos sistemas escolares e das politicas publicas. Por mais que democratize o acesso
ao ensino por meio da escola publica e gratuita, continuara existindo uma forte correlagdo entre

as desigualdades sociais, culturais e as hierarquias internas ao sistema de ensino.
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Portanto, para o autor, a escola ao contrario do que é afirmado pelas ideologias
defensoras da igualdade de oportunidades, é uma instituicdo que na realidade tem um papel de
manutengdo de desigualdades sociais e culturais, devido ao seu mecanismo de selecdo social e
cultural, mantendo a dominag&o da classe dominante e frustrando sempre a classe dominada. A
escola sempre sera continuacdo da familia e da sua préatica social, sempre sera reprodutora. Pois,
sua acdo pedagogica tende a reproducdo cultural e social. Para superar esse determinismo
apontado, faz-se necessario que a escola assuma para si 0 compromisso de reduzir as
desigualdades sociais, possibilitando a todos a oportunidade de apropriacdo dos conteudos
culturais que sdo fundamentais para maior compreensdo do seu cotidiano, entre esses contetdos
estdo o dominio pleno da leitura e da escrita. A cultura escolar ndo é uma cultura neutra, mas uma
cultura de classe.

Apoiamo-nos em Clifford Geertz® para discutir a cultura escolar. Segundo o autor, a
cultura ndo deve ser vista como um padrdo concreto de comportamento — costumes, usos e
tradicdes, e sim como um conjunto de mecanismo de controle — planos, receitas, regras e
instrucBes. O autor considera que o homem é um animal que vive preso a uma teia de
significados criados por ele mesmo, nesse sentido, a cultura sdo essas teias, que para serem
analisadas deve-se interpretar o seu significado. Para ele, a cultura ndo é particular, mas, publica,
ndo tendo portando criadores particulares.

A escola € uma instituicdo portadora de simbolos, ritos, com tradi¢Ges, usos e costumes,
portadora também de um conjunto de planos, de regras e instrucdes, de cultura, cultura escolar.
As criancas de seis anos, que hoje frequentam o primeiro ano do EFNA é a mesma crianca que
frequentava o ultimo ano da EI.

Compreender as singularidades das criancas de seis anos de idade, que estdo hoje no
primeiro ano do EFNA, se faz pertinente para atendé-las como individuos Unicos que pertencem a

um grupo sociocultural. Devido a ampliacdo do EF, a tradicdo escolar fez com que houvesse o

® Clifford James Geertz (1926 - 2006) foi um antropdlogo estadunidense. Seu trabalho no Institute for Advanced
Study de Princeton se destacou pela andlise da pratica simbdlica no fato antropoldgico, foi considerado, por trés
décadas, o antrop6logo mais influente nos Estados Unidos. Com cerca de vinte livros publicados, Clifford Geertz foi
um dos principais antropdlogos do século XX, importante, assim como Claude Lévi-Strauss, ndo apenas para a
prépria teoria e pratica antropol6gica, mas também fora de sua rea, em disciplinas como a psicologia, a historia e a
teoria literdria. Considerado o fundador de uma das vertentes da antropologia contemporénea - a chamada
Antropologia Hermenéutica ou Simbélica ou Interpretativa, que floresceu a partir dos anos 50.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1926
http://pt.wikipedia.org/wiki/2006
http://pt.wikipedia.org/wiki/Antropologia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estadunidense
http://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Claude_L%C3%A9vi-Strauss
http://pt.wikipedia.org/wiki/Antropologia#A_antropologia_interpretativa

98

entendimento de que esse primeiro ano fosse a antiga primeira série, pelos menos isso vem
acontecendo pelas préticas de alfabetizacdo que estdo postas nessa classes. Nesse sentido,
entendemos que as criangas estdo sofrendo uma ‘violéncia simbodlica’ quando ndo estdo
respeitando seu tempo para viver, usufruir e para construir a sua infancia.

Para Sarmento (2004), os tracos que permitem diferenciar a infancia das outras etapas do
desenvolvimento humano, sdo quatro eixos estruturantes. O primeiro eixo, a “interatividade”, que
é a heterogeneidade das realidades por meio das quais as criangas vivenciam como a familia, a
comunidade, a escola. O segundo, a “ludicidade”, sendo o principal elemento das culturas
infantis, pois interage de forma espontanea com as aprendizagens, a sociabilidade, ao mundo
imagindrio. O terceiro eixo ¢ a separagdo ¢ a fusdo da “fantasia do real”, o mundo encantado do
faz-de-conta, por meio dele a crianca cria suas proprias interpretacbes das suas vivencias,
intercalando fantasia com realidade e distinguindo-as. O Gltimo eixo é a “reiteragdo”, ou seja,
recriacdo, repeticao e recursividade, por meio dos quais as criancas lidam com o tempo no seu dia
a dia. Esses quatro eixos distinguem a infancia como grupo geracional com suas especificidades
proprias, no entanto, nio sdo estaticas ou estdveis. E de responsabilidade dos adultos
proporcionarem o afloramento de tais eixos, em especial o sistema escolar, que evidencia estar
contribuindo com a invisibilidade da infancia quando se trata do primeiro ano do EFNA. Segundo
Moro (2009, p.132):

O trabalho com criancas pequenas, no caso entre 5 e 7 anos, requer que o professor
compreenda e considere na sua préatica educativa a importancia de situagdes, atividades e
trabalhos que envolvam e respeitem o carater construtivo, ladico, expressivo,

multiplamente simbdlico e holistico. Carater este demandado pelas proprias criangas, em
fungdo das suas especificidades e necessidades.

Crianca e infancia combinam com ‘brincadeiras”. Brincadeiras combinam com
divertimento, que por sua vez parece ser uma atividade diferente de trabalho, de produtividade e
de aprendizagem.

Borba (2007, p. 39), no documento do MEC, “Ensino Fundamental de Nove Anos:
Orientagdes para a inclusao da crianca de seis anos de idade”, diz que:

[...] a brincadeira € um fendmeno da cultura, uma vez que se configura como um
conjunto de praticas, conhecimentos e artefatos construidos e acumulados pelos sujeitos
nos contextos histéricos e sociais em que se inserem. Representa, dessa forma, um
acervo comum sobre o qual os sujeitos desenvolvem atividades conjuntas. Por outro
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lado, o brincar ¢ um dos pilares da constituicdo de culturas da infancia, compreendidas
como significacBes e formas de acdo social especificas que estruturam as relacdes das
criancas entre si, bem como os modos pelos quais interpretam, representam e agem sobre
0 mundo. Essas duas perspectivas configuram o brincar ao mesmo tempo como produto
e pratica cultural, ou seja, como patriménio cultural, fruto das acfes humanas
transmitidas de modo inter e intrageracional, e como forma de ag&o que cria e transforma
significados sobre o mundo.

O brincar para a El, além de ser uma atividade importante e presente, € um tempo de
construcdo e apropriacdo de conhecimentos e habilidades no ambito da linguagem, da
sociabilidade e da cognicdo de valores, no entanto, na medida em que se passa para 0 EFNA,
primeiro ano, essa atividade deixa de ter importancia no cotidiano escolar e tende a desaparecer.

Nas DCNs, documento redigido para a EI, no artigo 3°, inciso I, alinea c relata o

seguinte sobre a questdo da ludicidade:

“Art. 3° Sdo as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo

Infantil:

1-As propostas pedagdgicas das instituicfes de Educacdo Infantil devem respeitar os
seguintes fundamentos norteadores:

()

c) os principios estéticos da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e de
manifestagdes artisticas e culturais”.

Para o EF, o documento redigido mostra no art. 3°, inciso I, alinea c, que a questdo sobre

a ludicidade nédo aparece:

“Art. 3° S8o0 as seguintes as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental:

1-As escolas deverdo estabelecer como norteadores de suas agdes pedagogicas:

c) os principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da diversidade de
manifestagdes artisticas e culturais”.

Outro documento que faz referéncia sobre o brincar é 0 ECA, Lei Federal n°® 8069/1990,

gue no seu artigo 16, inciso 1V, diz que:

“Art. 16 O direito a liberdade compreende os seguintes aspectos:

(.-)

IV. brincar, praticar esportes e divertir-se”.
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Se a crianga de seis anos pertencia a El e agora esta inserida no EFNA, ela ndo deixou
de ser a mesma criangca. Havia um tempo garantido para as criancas de 0 a 6 anos de idade. A
cultura escolar imposta as criangas tem sido outra. Registros do diario de bordo revelam o
desabafo das professoras:

A - “Quanto a hora de brincar, tenho d6 das criancas, pois elas tém pouco tempo livre
para brincadeiras”. (25 de mar¢o de 2011).

D- A professora comentou que a pedagoga traz varias atividades para serem realizadas
durante a semana, porém nem ela, nem a professora B conseguem fazer todas, e que sempre
sobram atividades. Ela disse: “Tempo para brincar, nem pensar!” (19 de abril de 2011).

Por que ndo ha tempo para brincar? Nas observacbes que fizemos nas classes do
primeiro ano a “prioridade” e as “cobrangas” estdo centradas na alfabetizagdo! Dornelles
(2011), nos ajuda a responder tal pergunta, para ela os professores do primeiro ano do EFNA,
“[...] estdo se constituindo como professores que ndo tém mais tempo para brincar com as
criancas”. Porque o foco da acdo pedagdgica esta centrado no ensino de contelldos necessarios a
alfabetizacéo.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil (2002, p.27) mostra que:

A brincadeira é uma linguagem infantil que mantém um vinculo essencial com aquilo
que € o “ndo brincar”. Se a brincadeira ¢ uma ac¢do que ocorre no plano da imaginagao,
isto implica que aquele que brinca tenha o dominio da linguagem simbolica. Isto quer
dizer que é preciso haver consciéncia da diferenga existente entre brincadeira e a
realidade imediata que lhe forneceu conteldo para realizar-se. Nesse sentido, para
brincar é preciso apropriar-se de elementos da realidade imediata de tal forma a atribuir-
Ihes novos significados. Essa peculiaridade da brincadeira ocorre por meio da
articulacdo e a imitacdo da realidade. Toda brincadeira é uma imitacdo transformada, no
plano das emogdes e das ideias, de uma realidade anteriormente vivenciada. (...) A
brincadeira favorece a auto-estima das criancas, auxiliando-as a superar
progressivamente suas aquisi¢bes de forma criativa. Brincar contribui, assim, para a
interiorizacdo de determinados modelos de adulto, no &mbito de grupos sociais diversos.
Essas significagdes atribuidas ao brincar transformam-no em um espago singular de
constitui¢do infantil”.

Podemos ver que o documento (RCNEI) afirma ser a brincadeira um instrumento que
auxilia as criancas ndo somente para aquisi¢do do conhecimento de forma criativa, mas também

favorece sua auto-estima. De maneira que a professora que pode contar com essa ferramenta, tem
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um espaco para que as criangas vivenciem, criem e internalizem compreensdes maiores e mais

significativas dos diversos conhecimentos.

Todos os documentos legais estdo garantindo o direito das criangas de seis anos de

brincar. O discurso é um, mas a realidade é a outra. O tempo e 0 espaco para as brincadeiras estdo

reduzidos para o primeiro ano do EFNA.

No entanto, foram poucos 0s momentos que observamos onde o brincar estava presente.

Nosso diario de bordo registra:

Escola X

Depois que as criangas escovaram os dentes, foram brincar no parque de areia. As
criancas adoraram o tempo livre para brincar com seus brinquedos que trazem de casa
toda sexta-feira, elas correm e brincam a vontade, ndo ha uma atividade orientada neste
horério, a professora fica junto s6 cuidado. (01 de abril de 2011).

Hoje a professora entregou uma massinha para cada crianca, ela abriu a caixinha de
massinha e deixou que cada crianga escolhesse a cor que queria. Ela pediu para elas
modelarem um coelho e ovos de pascoa. As criancas adoram brincar de massinha, ficaram
felizes quando tem esta atividade, pois ao anuncia-la, muitas criancas gritaram: Oba! (11
de abril de 2011).

Apos, a professora completar o calendario com o nimero 15, no dia, e a sexta-feira, no
dia da semana (as criangas ndo sabem os dias da semana, mas, o dia de hoje elas sabem,
porque ¢ o dia do brinquedo e do parque de areia). Hoje o dia estava ensolarado. As 16
horas as criancas foram para o parque de areia. Quanta alegria!l Pegaram seus brinquedos,
algumas criangas nem trouxeram brinquedo, porque o que elas mais gostam é brincar no
parque, na balanca, escorregador, gira-gira, na areia (algumas criancas trazem baldinho de
praia para brincar, lembrei da minha filha Daphynne que ndo levava nenhum brinquedo e
voltava cheia de areia, da cabeca aos pés, como ela adorava este dia também). Um
menininho disse que é a coisa que ele mais gosta da escola, porque ele traz sua moto
para brincar na areia. O parque é amplo, com areia clara, com varios brinquedos,
balancgas, gira-gira, escorregador, etc. as criangas permaneceram la até as 17:00, depois
voltaram para sala e aguardaram os pais. Pelo jeito hoje foi um dia maravilhoso para todas
as criancas! (15 de abril de 2011).

Uma surpresa boa na escola X! Na reunido com professores o diretor falou-nos que:
Todas as criancas, do maternal ao quinto ano, levam o brinquedo na sexta-feira para
brincar no horario da recreacdo. Nao sdo somente as criancas da El e do primeiro ano do
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EFNA, mas até o quinto ano. Comentou-se da importancia das professoras incentivarem
as brincadeiras antigas, de pintar no chao do patio ‘amarelinha’, xadrez, jogo de dama.

Escola Y

e Quem terminasse de completar a atividade do caderno de matemética podia pegar um
brinquedo e ir ao péatio para brincar. Algumas criancas ndo sairam, pois ndo conseguiram
completar no tempo solicitado, muitas precisaram de ajuda, algumas criangas com
dificuldade, pude perceber que muitas ndo sabiam o0 que estavam escrevendo e nem
conheciam os nameros. (24 de mar¢o de 2011).

e Uma rotina constante é que apés o lanche da manhg, as criancgas brincam por 15 minutos.
Apo6s o lanche, as criangas brincaram no patio com seus brinquedos, enquanto as
professoras lancham. Elas ficam no pétio interno, sozinhas, brincando e brigando muitas
vezes por querem 0 mesmo brinquedo. (29 de marco de 2011).

e As dez horas o professor de educacdo fisica, veio buscar as criancas e levou-as até o
ginasio da escola. As criancas estavam euforicas, uma delas disse: Oba! Vamos brincar!
Fizeram vérias atividades fisicas, a aula pareceu bem preparada pelo professor. Trés
criangas, devido a falta de disciplina, foram colocadas sentadas e ndo participaram das
atividades. A aula terminou a 11h00min, o professor levou as criangas de volta para a
sala. (29 de margo de 2011).

e O inicio das atividades da tarde é as 13 horas. As criancas depois do almogo tém o tempo
de mais ou menos uma hora, onde ficam livres para brincar no parque, é o horario do dia
que elas mais gostam, relato feito por varias criancas. Nesse horario tém auxiliares
observando-as. (31 de margo de 2011).

e O inicio das atividades foi as 13:20, ap6s a higiene. As criangas estavam ansiosas para a
aula de atelié, porém a professora anunciou que novamente nao teria, pois ainda ndo tem
professor para administrar. A professora foi buscar massinha e entregou para elas
modelarem, deu-lhes também 2 palitos de sorvetes. A massinha foi feita pela professora.
A professora entregou um pedaco de massinha para cada crianca e em seguida saiu da
sala, deixando-as sozinhas. Elas brincaram por 40 minutos, teve um aluno que comeu a
massinha e a professora retirou dele deixando sem atividade para realizar. Muitas
relataram que adoram brincar com massinhas, mas ndo gostam quando a professora diz o
que tem que modelar. As 14h15min as criancas fizeram a higiene para lanchar (lanche:
sopa de quirera com frango). Retornaram as 15 horas e ficaram no patio interno brincando
por mais ou menos 20 minutos. Algumas criangas brincaram com seus proprios
brinquedos e outras com brinquedos da escola, como: bloco de madeira, diversas
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tampinhas de reciclaveis. Nesse momento as professoras se intercalaram para fazer o seu
lanche na sala dos professores. (07 de abril de 2011).

e A pedagoga B falando com a professora D sobre 0 momento de descanso, apés o almogo,
disse que a escola ndo tem um espaco para esse retorno da calmaria, ap6s 0 momento
livre, onde as criangas ficam brincando, ela falou que todas as criangas voltam do almoco
precisando ser acalmadas, precisam ter um momento para relaxar, talvez um colchonete...
(07 de abril de 2011).

e Por estar chovendo as criangas ficaram o dia todo na sala. O patio ndo possuiu cobertura.
Hoje na hora do momento livre (12 as 13), as criangas ficaram na sala de video, um
espaco bem apertado, pois vao todas as turmas para la, ndo tem outro espaco segundo a
professora. Como estava chovendo as criangas ndo foram ao parque, teve crianga que
pediu para ir ao parque mesmo com chuva. A professora cantou a musica do elefante, do
urso e do peixe, elas cantaram e dramatizaram. Brincaram um pouco. Depois, a professora
entregou a agenda. A professora mandou recado para 0s pais de duas alunas que
desobedeceram por conversar e brincar demais na sala, ndo realizando as propostas do
dia no tempo previsto. Hoje as criancas estavam agitadas no final do dia, creio que seja
por passarem o dia todo na sala de aula, sem espaco e tempo para brincar. A professora
até gritou com elas, apesar de ser bem pacienciosa. (12 de abril de 2011).

¢ Hoje, elas ndo foram a biblioteca, ndo deu tempo e por causa do horéario diferenciado. A
professora reuniu as criangas ao seu redor e leu a historia “Sabe de quem era aquele
rabinho?”. Para representar a historia, a professora escolheu uma cena do livro colocou no
quadro e entregou para cada crianca uma folha para elas desenharem. No quadro a
professora colocou o titulo da histdria e a data, depois pediu para as criangas copiarem.
Elas simplesmente copiaram sem saber 0 que estava escrito, ao passar perguntando,
muitas delas ndo sabiam, tentavam adivinhar. Ficaram desenhando até as 11:15 quando a
professora recolheu os desenhos e entregou uma caixa de brinquedos para 0s meninos e
falou para as meninas escolherem um brinquedo da cesta de brinquedos que fica no canto
da sala. Os meninos brincaram com carrinhos e as meninas brincaram com bichinhos de
pellcia e bonecas. (27 de abril de 2011).

Como podemos observar as singularidades das criangas de seis anos ndo estdo sendo
respeitadas, uma vez que a organizacdo do tempo das escolas esta mais centrada no ensino de
conteudos arduos onde as criancas passam grande tempo copiando atividades do quadro. Quase
sempre sdo exercicios sem sentido, “sem graga” para as criangas. A relacdo entre as criangas, 0s
espacos e tempos para brincar fazem parte da cultura infantil e sdo por elas constituidas, e ndo

por um conjunto de regras e normas que servem apenas para se transmitir o conhecimento e a
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disciplina. Pois, sdo poucos os momentos de ‘alegria’, de ‘brincadeiras’. No entanto, vimos, em
varios momentos, pelo patio, nos parques de areia, no brincar com a massinha, em brincadeiras
livres com o lapis de colorir ou fazendo dos objetos escolares brinquedos imaginarios.

Algumas criangas anunciam o que elas mais gostam de fazer na escola, mesmo que isso

ndo esteja tdo presente:

Escola X (13 de abril de 2011)
1. Lari— brincar e fazer a higiene
2. Gabriela — brincar e pintar
3. Henri — ficou pensativo e depois disse: “So6 de brincar!”
4. Manuel — pintar e brincar
5. Daniel — brincar no parque de areia, por causa da balanca.
6. Amanda — brincar
7. Daniele — brincar
8. Angela — ouvir histdrias
9. Isabel — brincar de massinha
10. Juliana — brincar no parque de areia
11. Lucas — brincar no patio
12. Davi — brincar de correr
13. Carlos — brincar na areia
14. Luisa — brincar no parque
15. Marcela — fazer atividades
16. Samiane — brincar no pétio de ladrédo e policia
17. Teodora — brincar no parque com areia

18. Helena — brincar 14 fora
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Escola Y (28 de abril de 2011)
1. André — brincar
2. Eleanor — brincar e pintar
3. Adriane — fazer atividades
4. Clara - estudar e brincar
5. Adriano — brincar e desenhar
6. Heleno — desenhar e brincar
7. Jague — pintar
8. Mara- brincar no parque e assistir video
9. Sandra — desenhar e pintar
10. Augusto — desenhar
11. Bruna — brincar
12. Bianca - desenhar
13. Ester — brincar e desenhar (desenha muito bem)
14. Francisca — ndo sabia do que mais gosta, depois falou: “O melhor é brincar!”
15. Guto — desenhar (desenha bem)
16. Katia — fazer os numerais
17. Luis — brincar
18. Marcos — brincar de correr
19. Natalia — brincar do parquinho e desenhar, mas nédo pintar
20. Ricardo — brincar de correr
21. Victoria — desenhar

22. Vinicius — brincar fora da sala
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Quadro X1 — Analise proporcional das vozes das criancas a respeito do que mais gostam de fazer
na escola.

BRINCAR:
PATIO, PARQUE
DE AREIA,
MASSINHA,
CORRER.
75%

O QUE AS

CRIANCAS
MAIS GOSTAM
DE FAZER NA
ESCOLA:

DESENHAR PINTAR

22% 1,5%

ESTUDAR,
FAZER HIGIENE,
OUVIR HISTORIAS,
ASSISTIR VIDEO,
FAZER ATIVIDADES
1,5%

Fonte: Dados organizados pelas autoras.

As criancgas deixam claro que querem brincar (75%), que podem aprender por meio das
suas brincadeiras, do seu mundo de faz-de-conta, dos seus risos, das suas invencdes, das
imitacOes, dos sonhos, das imaginagdes. Que a infancia, que a elas pertencem, ndo podem ser
atropelada, por errdneas interpretacfes das Leis. O aprendizado vem também por meio da
brincadeira, esse é um direito das criancas que precisa ser respeitado e assegurado num espago
propicio, onde o poder de ser crianga possa se desenvolver por meio da cultura infantil.

Outro aspecto observado é que ha na escola um processo disciplinar que interdita os

movimentos corporais da crianga. A esse processo denominamos a interdi¢ao do corpo.
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3.4.2 Processo de Interdicdo do Corpo

As escolas, especialmente no espaco da sala de aula, promovem materiais, no tempo e
no espaco para constituir o sujeito crianca em aluno. As individualizacbes disciplinares que
engendram subjetividades mais ou menos adequadas ao modelo de sociedade em que estio
inseridas, segundo Motta (2010, p.98), tém a preocupacdo de vigiar e disciplinar o aluno para que
seja obediente, sujeito a habitos, regras, ordens para que uma autoridade se exerca em torno dele
e sobre ele.

No livro Vigiar e Punir (2010), Foucault nos mostra que ‘o corpo se torna forga util se é
ao mesmo tempo corpo produtivo e corpo submisso’. Para o autor (2010, p.29-30) o poder sobre

0 corpo deixa evidente que:

Temos em suma que admitir que esse poder se exerce mais que se possui, e que ndo é
“privilégio” adquirido ou conservado da classe dominante, mas o efeito de conjunto de
suas posi¢des estratégicas - efeito manifestado e as vezes reconduzido pela posicdo dos
que sdo dominados. Esse poder, por outro lado, ndo se aplica pura e simplesmente como
uma obrigacdo ou uma proibi¢do, aos que “ndo tém”; ele os investe, passa por eles e
através deles; apdia-se neles, do mesmo modo que eles, em sua luta contra o poder,
apbiam-se por sua vez nos pontos que eles os alcanca.

Para melhor controlar o corpo e os saberes, Foucault destaca que somente a disciplina,
por meio de técnicas detalhadas, de dispositivos e estratégias, pode ser alcancada. Para ele a
vigilancia hierarquica, as san¢des normalizadoras e 0 exame sao instrumentos simples da eficacia
do poder disciplinador. A vigilancia se utiliza dos aparelhos de observacgdes e olhares e poupam a
punicdo; a san¢do normalizadora, ou o castigo disciplinar, corrige os desvios de determinadas
regras e as desobediéncias; e 0 exame, atrelado a vigilancia e a sancdo normalizadora, busca
qualificar, classificar e punir. A disciplina para Foucault resulta de um gasto minimo de energia
pois, transforma o esforco necessario para 0 assujeitamento, uma vez que essas técnicas de poder
séo otimizadas e potencializadas.

Essa forma de poder disciplinador, definido por Foucault, esta presente nas escolas, nas
familias, nos hospitais, nas prisdes, nos exércitos, na vida dos individuos de um modo geral. Nas
escolas observadas nesta pesquisa, algumas das regras disciplinadoras foram propostas em
conjunto com as proprias criangas, intitulados: “Contrato Didatico”, “Nossos Combinados”;

como mostram as figuras seguintes:
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CONTRATO
DIDATICO

'PERTENCES N/
MOCHILA;

4. ALIMENTAR-
| SE NO REFEITORIO EM
SILENCIO;

Figura n® 15 — Contrato Didético.
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Figura n°® 16 — Nossos combinados.

O item numero quatro do Contrato Didatico diz que a crianca deve ‘“se alimentar no
refeitorio em siléncio”, 0 diario de bordo da Escola Y, registra no dia 24 de marco de 2011, que
“as criangas em fila vdo cantando até o refeitério. Foi servido pdo com margarina e café com
leite. Algumas criancas repetem, outras ndo pegam o lanche, ainda outras s6 o pdo ou s6 o café
com leite. As criancas tém 30 minutos para o lanche, elas pegam o lanche e sentam em cadeiras
ndo apropriadas ao tamanho delas. Durante o lanche a professora chamou vérias vezes atencéo
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das criangas para ndo conversarem, ela dizia: “Olha o combinado, na hora de comer ndo é para
conversar”.

Na sala de aula, todas as criangas estavam sentadas em suas carteiras, sem poderem sair
e conversar. Por que na hora do lanche ndo poderia ser um momento para descontrair, comer e
poder falar com seus coleguinhas? Porque existe uma regra para ser cumprida, pois a escola
desempenha um papel fundamental para promover individuos disciplinados, que sejam bons
modelos para a sociedade. Como disse Foucault (2010), o espaco escolar funciona como uma
maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar, de recompensar. Para o autor o poder
da disciplina estd relacionado com a formacdo de corpos ddceis, no entanto, o conceito de
docilidade ndo é o de obediéncia, pois uma maleabilidade leva o sujeito a reconhecer a agédo
disciplinar como necessaria e natural.

Para o autor, “o sujeito obediente, o individuo sujeito a habitos, regras, ordens, a uma
autoridade que exerce continuamente sobre ele e em torno dele” (2010, p.125), busca formar
individuos submissos. Observamos estd constancia presente na escola Y na entrada das criancas
em sua sala de aula. Os registros que fizemos no diério de bordo mostram que ao chegarem a
escola as criangas entravam na sala, colocavam automaticamente o caderno ou a agenda na mesa
da professora e sentavam, esperando a oracdo, muitas vezes, sendo chamadas a atencdo pela
professora por causa do barulho e conversas paralelas.

Sabemos, no entanto que a disciplina é importante para 0 bom andamento da
convivéncia escolar. Docilidade e utilidade sdo caracteristicas que definem a disciplina, segundo
Foucault. As anotac6es do diario de bordo evidenciaram momentos de disciplina perante a visao
do autor quando as criancas ordenadamente iam ao banheiro, sem a professora ir junto ou chamar
a atencao por correrias, ou quando terminavam de lanchar e ordenadamente, sozinhas, levavam a
lancheira para a sala, voltavam para o patio interno e brincavam no tapete (Escola X). Outro
momento de disciplina foi também o registro da escola X, quando no inicio da aula, sendo o dia
do brinquedo, a professora solicitou que as criangas guardassem e todas prontamente
obedeceram, a fim de iniciar as demais atividades (25 de marco de 2011). Para o autor (2010, p.
133), a disciplina fabrica corpos “ddceis”, e para ele:

O momento histérico das disciplinas € 0 momento em que nhasce uma arte do corpo
humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem tampouco

aprofundar sua sujei¢do, mas a formacdo de uma relacdo que no mesmo mecanismo o
torna tanto mais obediente quanto é mais Util, e inversamente.
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Esse conceito foi claramente observado no dia 28 de marco, na Escola X: “Hoje a
professora saiu muitas vezes da sala de aula, para buscar o som, provar tiara de orelhas de coelho,
ver maquina fotogréfica, conversar com diretor, etc. Ainda que deixasse a classe sozinha, as
criancas ficaram bem, ndo se agitam tanto com a auséncia da professora, apenas alguns
levantam dos seus lugares. A turma é tranquila”.

Outro conceito de disciplina em Foucault ¢ o exercicio do poder, por ser “um conjunto
de instrumentos, de técnicas, de procedimentos, de niveis de aplicagdo, de alvos”. Os dispositivos
disciplinares como ja citados anteriormente seriam a vigilancia, a san¢do normalizadora, ou seja,
0 castigo e o exame. Nossos registros revelam a sancdo normalizadora, 0 castigo, presente nas
classes, como um meio de obter a harmonia na classe e como mecanismo penal, a
“infrapenalidade”. Na Escola X, dia 11 de abril de 2011, ao aproximar do horario da saida das
criangas a professora carimbava na mao de cada criancga trés estrelas se ela ficou comportada e
mereceu, ou duas ou uma se a crianca ndo ficou comportada (penalidade). A professora ia
perguntando para cada crianca se ela merecia ou ndo ganhar as estrelinhas. A professora
comentou que o0s pais apdiam, pois esta € uma maneira deles saberem se seus filhos estdo se
comportando ou ndo. A professora disse que algumas criancas apagam as estrelas, como foi 0
caso de uma crianca hoje, pois ela ganhou apenas duas estrelas e provavelmente estava com
medo dos pais.

Nessa mesma escola, havia o cartaz do ‘Palhago feliz e triste’, a professora dizia que o
combinado era que: quem fizesse bagunca ou falasse demais iria para o lado triste do palhago e
guem se comportasse ficaria no lado feliz.

Na pagina seguinte segue figura do cartaz.
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Figura n® 17 — Cartaz do bom ou mau comportamento.

Na Escola Y, dia 18 de abril de 2011, as crian¢as estavam na sala de video assistindo um
filme do Sitio do Pica Pau Amarelo, no entanto, a maioria das criangas, por ser um video de
historia antiga, ndo prestava atencdo e comecaram a conversar. A professora chamava atencéo,
gritando e ameacando de voltarem para a sala de aula. Depois de varias ameacas, ela retirou as
criangas da sala de video, falando que elas iriam fazer atividades escritas (castigo).

Para Foucault a punigdo disciplinar tem um sentido duplo “gratificagdo-sangdo”, e é por
meio dele que a disciplina se faz operante no processo de treinamento e de corre¢cdo. Como vimos
registrado no diario da Escola X, dia 15 de abril, quando a professora pediu para pintarem bem
bonito e devagar o desenho da atividade, sendo ela iria contar para o coelhinho e se fizessem

bagunca, ndo se comportassem o coelhinho, ficaria triste e ndo iria trazer os ovinhos da Pascoa.
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Devido a ‘bagunca e a muita conversa’, as criangas estavam sentadas em fileiras, e ndo em grupo
como de costume e como elas gostam de estar, e a crianga mais indisciplinada voltou sentar ao
lado da mesa da professora, outra crianga estava téo irrequieta que a professora levou-a na sala
do diretor, ela foi chorando (castigos), registro do dia 13 de abril de 2011.

Segundo Foucault a qualificacdo dos comportamentos e dos desempenhos a partir desses
dois valores, bem e mal, resulta em bons ou maus pontos, ¢ a “justica” escolar, por meio da
disciplina, ao sancionar os atos, avalia os individuos, sua natureza, suas virtualidades, seu nivel
ou valor. Nesse sentido, o que podemos concluir e salientar € que, a0 mesmo tempo em que as
escolas precisam rever o conceito de infancia, também precisam rever 0s conceitos para a
conducao desse sujeito infantil, pois esse pequeno corpo se faz e obtém tracos definidos a partir

da escolarizagéo.

3.4.3 Processo de Resisténcia docente e discente

Para revelar o processo de resisténcia refletido nas escolas pesquisadas, nos apoiamos
nos estudos de McLaren’ (1991, p.26), sobre os rituais contidos nas escolas, pois segundo ele, “as
escolas servem como ricos repositorios de sistemas rituais”, esses rituais, que sdo percebidos
como transmissores de codigos culturais, vao fazendo parte da vida escolar e impreterivelmente
surgem as varias formas de resisténcia as instrucBes recebidas. Os rituais de resisténcia que
surgem nas escolas sdo vistos como uma desestruturagdo do ritual imposto, ou seja, 0 nédo
cumprimento aos conceitos disciplinadores, que buscam o poder e a dominacdo. Para o autor 0s
rituais de resisténcia sdo rituais de conflito, desagravo, 6dio e de tensdo escondido nos alunos,
que buscam romper com as regras culturais da escola e ndo passam de “tentativas intencionais ou
conscientes por parte dos estudantes de subverter ou sabotar a instrugdo dos professores ou as
regras e normas estabelecidas pelas autoridades escolares™. (1991, p.128).

Segundo Arroyo (2009, p.126), “Os corpos dos alunos revelam, muito mais do que

indisciplinas, revelam os enigmas de suas existéncias”. Percebemos que as rotinas das escolas da

" Peter McLaren (1948) é conhecido como um dos principais arquitetos, a etnografia critica e teoria marxista. Ele
desenvolveu uma reputagdo de sua andlise politica intransigente influenciada por um marxista humanista filosofia e
um estilo tnico de expressdo literaria. E autor e editor de quarenta e cinco livros e centenas de artigos académicos e
capitulos, sendo seus escritos traduzidos para 20 idiomas.


http://translate.googleusercontent.com/translate_c?hl=pt-BR&rurl=translate.google.com.br&sl=en&tl=pt&u=http://en.wikipedia.org/wiki/Critical_ethnography&usg=ALkJrhjbSdp5H0Tmv6nvQOarccgo9SZBUQ
http://translate.googleusercontent.com/translate_c?hl=pt-BR&rurl=translate.google.com.br&sl=en&tl=pt&u=http://en.wikipedia.org/wiki/Marxist_theory&usg=ALkJrhiCQqw8_eHlOlrtAazIsfIEYr9Gnw
http://translate.googleusercontent.com/translate_c?hl=pt-BR&rurl=translate.google.com.br&sl=en&tl=pt&u=http://en.wikipedia.org/wiki/Marxist_humanist&usg=ALkJrhiJK18CjU8AyAxJOgGqGZ0hvlaHnA
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nossa pesquisa muitas vezes faziam-se aos olhares das criancas cansativas, de forma que a
maneira delas intervirem em suas atividades era demonstrada pela resisténcia. Como no caso de
uma crianga que disse: “Agora chega! Eu vou embora daqui”. Esse relato do diario de bordo, do
dia 31 de marco de 2011, foi o registro ap6s uma atividade proposta pela professora que consistia
na copia de um texto no caderno de portugués, sobre a ‘Receita da Massinha’, depois que a
professora escreveu no quadro a receita pediu para as criangas copiassem no caderno e apds a
copia elas deveriam desenhar a correspondéncia do ingrediente, como ‘TRIGO’, ‘TINTA’.
Muitas criancas copiaram sem saber o que escreviam, trocando até mesmo os desenhos, no caso

de tinta e trigo por comecarem com a mesma letra, ‘T’. As criancas ndo queriam copiar, elas

gueriam brincar com a massinha que estava na mesa da professora. Algumas copiaram, outras

copiaram incompletamente, e a crianga acima citada, ap6s a professora insistir para que realizasse
a atividade, ndo copiou, demonstrou sua resisténcia a atividade, gritando: “Agora chega! Eu vou
embora daqui”.

Outro momento, entre varios, de resisténcia nas atividades propostas pelas professoras se
deu apds numa aula de ciéncias. A professora explicou as estagdes do ano e, pediu que as
criangas desenhassem numa folha de papel sulfite as folhas caindo de uma &rvore. Nessa
atividade muitas criancas pintaram de uma cor s6, sem muita vontade, apenas alguns pintaram
bem. Uma das criancas “pintou bem ligeiro e dormiu na carteira” - relato do dia 25 de marc¢o de
2011. Na atividade do dia 28 de marco de 2011, a professora entregou o livro didatico pedindo
que elas desenhassem algo que representasse um som agradavel e outro desagradavel, porém ela
mesma fez os desenhos no quadro, um péassaro e uma bomba redonda, e pediu que as criancas
copiassem 0s desenhos, uma das criancas desenhou uma dinamite em vez da bomba, quando
percebeu que a professora viu 0 desenho comecou apagar, mas eu elogiei-o e ele manteve o
desenho, imp0ds sua resisténcia, mostrando seu desejo e sua vontade.

No dia 15 de abril de 2011, o diario de bordo registrou a resisténcia da professora ao ndo
cumprir com as propostas sugeridas para esse dia. McLaren (1991) citou que o ritual é apenas
uma dimensdo de um sistema cultural, que ao se tratar da sala de aula, o autor (1991, p.42) néo

sugere que:

[...] todo o comportamento da sala de aula proceda exclusivamente de pardmetros
simbolicos ou indicadores, ou que todos os pequenos detalhes da atividade em sala de
aula possa ser explicados por um apelo a varios ritos de passagem, revitalizacdo,
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intensificacdo ou resisténcia. De fato, considerar a sala de aula somente como uma série
de representacdes ritualisticas é colocar-se em um tipo de camisa de forca semidtica.

O autor supracitado alerta o educador para ajustar suas percepg¢des quanto as atividades
de sala de aula. Foi 0 que aconteceu nesse dia quando a professora percebeu que a atividade
proposta tomaria mais tempo do que ela havia planejado. No entanto, seguiu com a atividade,

deixando de lado as demais atividades. O relato dessa atividade no diario de bordo segue abaixo:

Para iniciar a aula de artes as criancas relembraram da aula de ontem, ‘o dia do
indio’. Fizeram uma retrospectiva de tudo o que aprenderam. Uma conversa
interativa entre a professora e as criancas. Elas falaram dos habitos, costumes e
comidas dos indigenas. Todas elas estavam atentas e respondiam, a professora
dava oportunidades para todas falarem. Depois desta conversa a professora
disse que a turma iria virar uma tribo de indios, e hoje na aula de artes elas
iriam confeccionar um colar indigena feito de barbante e com 15 macarrfes
penne, depois elas fariam um chocalho feito de dois copos de iogurte com
pipocas para fazer o barulho. Iriam pintar tudo com tinta guache. As criangas
adoram a proposta. A professora entregou 0s materiais necessarios, pincel e
tintas e forrou a mesinha com folhas de revistas.

Ajudei separar os macarrdes, a cortar os barbantes. A professora foi colando
com cola gquente 0s copos e as criangas comegaram a pintar. Pintaram as maos,
0 nariz, a boca, a bochecha, os bracgos. As criancas estavam euféricas e felizes.
Duas criancas, que geralmente em outras atividades sdo as ultimas a terminarem
as propostas de atividades, desta vez foram as primeiras. A atividade foi até as
15 horas e 15 minutos, passando mais de uma hora do previsto.

A professora comentou que acha importante a aula de artes, as pinturas com
tinta, porque as criancas desenvolvem a coordenacdo motora fina, que auxilia na
escrita. Ela disse que no quadro de horario esta disciplina aparece apenas uma
vez, mas como ela tem liberdade, ela faz duas vezes na semana, ocupando mais
tempo. Ela gosta de fazer este tipo de atividade no final de semana, pois as
criancas sempre chegam cansadas das atividades escritas que fazem de segunda
a quinta.

Outra resisténcia registrada no diario de bordo foi o desabafo da professora C, no dia 19

de abril de 2011. Ela comentou que ndo realiza todas as atividades enviadas pela pedagoga da
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escola, pois aléem de serem muitas, sdo cansativas e 0 tempo para as criangas brincarem acaba nédo
tendo. Ela falou que se as criancas fizessem todas as atividades, “o tempo para brincar, nem
pensar”.

Podemos afirma que as escolas desempenham um papel fundamental ao agir de maneira
a promover a disciplina e a aprendizagem de seus alunos, mas atitudes de insatisfacdo com o
ambiente da sala de aula s&o visiveis tanto com as criangas quanto com as professoras. E no caso
dos primeiros anos, do EFNA, a palavra “brincar” quase sempre esta visivel nessas resisténcias,
por parte docente e discente. Professoras se sentem pressionadas pelos pais e pela coordenagéo
pedagdgica quanto ao ensino, a aprendizagem. As criancas sentem falta do tempo de brincar. No
entanto, sabemos que muito se tem falado sobre a importancia do brincar na educacao e que a
brincadeira faz parte da singularidade da infancia.

No Estatuto da Crianga e do Adolescente (BRASIL, 1990), em seu artigo 15,
compreende que a crianca € um sujeito de direitos e assegura o direito da crianca e do adolescente
a liberdade, ao respeito e a dignidade, compreendendo o direito de “brincar, praticar esportes e
divertir-se”. Os estudos de Vygotsky (1991, p.106) mostram que “a crianga em idade pré-escolar
envolve-se num mundo ilusério e imaginario, onde os desejos ndo realizdveis podem ser
realizados, e esse mundo é o que chamamos de brinquedo”. Esse ¢ o mundo das criangas dos
primeiros anos, onde o brincar envolve as multiplas aprendizagens e auxilia no desenvolvimento
da crianca.

A brincadeira faz parte da primeira forma de cultura que pertence a todos, nesse sentido

Borba (2009, p.760), nos questiona quando cita que:

Geralmente, a brincadeira é reservada a restritos espacos e tempos organizados na rotina
escolar, como o recreio, os cantinhos de faz de conta, casinhas de boneca e/ ou
atividades dirigidas que a utilizam como recurso didatico. Sera que esses espagos e
tempos institucionais tem garantido as crianga a possibilidade de imagina, fantasiar, criar
novas ordens, estabelecer lacos de amizade, relaces de sociabilidade e construir suas
culturas proprias?

Os rituais das escolas sempre assumem contornos bem definidos e restritos em se
tratando de horarios, espagos e disciplina, deixando claro que ndo se pode correr, pular, nem
mesmo jogar bola na hora do recreio, ficando as criangas restritas ao relaxamento e a reposicao
de energia para 0 momento sério, o aprendizado. Mas, o Referencial Curricular Nacional para

Educacao Infantil (2002, p.27) esclarece que:
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A brincadeira é uma linguagem infantil que mantém um vinculo essencial com aquilo
que ¢ o “ndo brincar”. Se a brincadeira é uma agdo que ocorre no plano da imaginagéo,
isto implica que aquele que brinca tenha o dominio da linguagem simbolica. Isto quer
dizer que é preciso haver consciéncia da diferenca existente entre brincadeira e a
realidade imediata que lhe forneceu conteldo para realizar-se. Nesse sentido, para
brincar é preciso apropriar-se de elementos da realidade imediata de tal forma a atribuir-
Ihes novos significados. Essa peculiaridade da brincadeira ocorre por meio da
articulacdo e a imitacdo da realidade. Toda brincadeira é uma imitagdo transformada, no
plano das emogdes e das ideias, de uma realidade anteriormente vivenciada. (...) A
brincadeira favorece a auto-estima das criancas, auxiliando-as a superar
progressivamente suas aquisi¢des de forma criativa. Brincar contribui, assim, para a
interiorizacdo de determinados modelos de adulto, no &mbito de grupos sociais diversos.
Essas significacBes atribuidas ao brincar transformam-no em um espaco singular de
constitui¢do infantil.

Esse documento considera que a brincadeira propicia a auto-estima das criangas
ajudando-as progressivamente suas aquisicbes de forma criativa, transformando os
conhecimentos que ja possuiam em conceitos através do brincar. Pois, a crianca que brinca ndo
estd somente explorando o mundo ao seu redor, mas comunicando suas ideias, seus sentimentos,
suas fantasias, indo e vindo no seu mundo imaginario.

Vérias sdo as vezes em que encontramos no didrio de bordo registros de falas das
professoras dizendo que “quem terminasse a atividade podia pegar um brinquedo para brincar ”,
contudo, a maioria das criancas ndo conseguia terminar a atividade proposta a fim de brincar.
Ficamos com a frase da crianca: “Agora chega! Eu vou embora daqui”. Terminamos, entdo, com
a indagacéao de Borba (2009, p.27): “Como podemos redimensionar nossas agdes e a forma como

organizamos o trabalho pedagogico nessa perspectiva?”.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Estar no mundo sem fazer historia, sem por ela
ser feito, sem fazer cultura, sem ‘tratar’ sua
propria presenca no mundo, sem sonhar, sem
cantar, sem musicar, sem pintar, sem cuidar da
terra, das aguas, sem usar as maos, sem esculpir,
sem filosofar, sem pontos de vista sobre o mundo,
sem fazer ciéncia, ou teologia, sem assombro em
face do mistério, sem aprender, sem ensinar, sem
ideias de formagdo, sem politizar ndo ¢ possivel.”

(FREIRE; 1996, p.64)

Os caminhos tracados e percorridos durante este estudo nao foram certos e precisos,
constantes mutacBes ocorreram durante o percurso, a fim de aprimorar a pesquisa e alcancar 0s
objetivos elencados: analisar a politica educacional de ampliacdo do Ensino Fundamental de
Nove Anos relacionando-a com as praticas pedagdgicas que ocorrem nas classes do primeiro
ano, entender as relagdes entre a pratica pedagdgica da escola e as orientacGes emanadas dos
orgaos oficiais como MEC, SEED e, revelar as concep¢des de infancia, escolarizacdo que
permeiam os discursos e as praticas de professores, pedagogos e diretores. Muitas questdes e
estudos ainda ficaram pelo caminho, no entanto, precisamos findar o que foi iniciado. N&o é facil
colocar um ponto final nas discussGes sobre a tematica. Dou-me conta, neste momento de
término, de que ndo existe um ponto final, mas, sim um leque de possibilidades que se abre para a
continuacédo de outros estudos e pesquisas.

Neste estudo, procuramos discutir como a politica da ampliagdo do EF vem se
processando pedagogicamente nas classes do primeiro ano, como sdo vistas as criancas de seis
anos, uma vez que nao sdo mais 0s mesmos sujeitos da Educacdo Infantil e nem mais 0s mesmos
sujeitos da antiga primeira série, e cComo essas criancgas estdo envolvidas nesse processo.

Segundo Arroyo (2007), nosso pais ainda esta fazendo o que outros paises ja fizeram,
que é a construcdo do direito a educacdo basica, pois o pais estd caminhando para o direito que
todo ser humano deve ter para o saber e para a formacéo; detalhes, esses, que ndo faziam parte da

tradigéo brasileira. Conforme o autor (2007, p.121):
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Se a educacdo béasica tem sido por si mesma, ndo tem sentido propedéutico,
preparatério, ndo em sido em funcdo de outros niveis. A educacdo bésica, obrigatdria e
universal, tal como se construiu nos Gltimos séculos, foi caminhando para dizer “Este € 0
saber, esta é a cultura, estd é a formacdo que todo cidadao tem que ter obrigatoriamente,
a qual ele tem direito”.

As leis referentes as politicas educacionais servem para dar garantias legais, elas sao
feitas e organizadas de maneira que sdo apresentadas como a melhor opcdo para a sociedade, um
passaporte para uma vida melhor. A Lei 11.274/2006, a Lei da ampliacdo do EF para noves anos
¢ uma medida positiva para a qualidade da educacdo brasileira, pois segundo Saveli (2008), j&
citada nos capitulos anteriores, essa Lei promoveu a garantia ndo s6 das criangas privilegiadas
economicamente ao direito do saber, da cultura, da cidadania, como também o direito de
frequentar uma escola.

A mudanca no nimero (seis anos de idade — obrigatorio) e na organizacdo das
séries/anos foi certamente o dado mais perturbador dessa politica, por causa da cultura escolar
brasileira que é atrelada a transmissdo do conhecimento. A crianca de seis anos foi trazida um
ano mais cedo para a escola, a escola do conhecimento, e é vista como um sujeito que apesar de
suas caracteristicas e especificidades infantis, ‘podem e devem’ aprender. Elas sdo cobradas,
assim como as professoras, os pedagogos pelo sistema educacional. Sabemos que essas
mudancas, proporcionadas pela Lei da ampliacdo, levam tempo para serem plenamente efetivadas
e interpretadas, pois na maioria das vezes ndo estd em conformidade com as escolas. Ha sempre
um vacuo entre as duas extremidades, lei — escola, que carece de unido para a plena garantia
favoravel dessa implementacéo.

A nova LDB (1996), no artigo 2°, diz que o ideal da educacdo é garantir “o pleno
desenvolvimento do educando”, hoje podemos ver que ha uma maior conscientizacdo desses
direitos humanos, inclusive do direito a Educacdo Basica, no entanto o respeito a infancia e a
uma educacdo de qualidade merece ainda atencdo, em especial nos primeiros anos do EFNA.
Percebemos que a Lei da ampliacdo precisa ter um olhar mais voltado as criangas de seis anos
(criancas essas que faziam parte da Educacgéo Infantil, e que sdo as mesmas criangas), um olhar
comprometido que garanta uma educacdo de qualidade, especialmente no que diz respeito ao
processo da alfabetizagdo, um olhar que reflita a aprendizagem que faga sentido para as criang¢as

de seis anos, ndo se esquecendo preferencialmente no momento do brincar. Segundo Borba
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(2009, p.70), toda crianga ao brincar “ndo apenas expressa € comunica suas experiéncias, mas
reelabora, reconhecendo-se como sujeito pertencente a um grupo social e a um contexto cultural”.

Apos essas consideragdes gerais, elencamos os principais resultados deste estudo. Junto
com a introdugdo tragcamos a trajetoria da pesquisa realizada. Numa abordagem qualitativa
buscamos observar, numa insercdo por trés meses, o cotidiano de trés classes, de duas escolas
selecionadas por nos, uma particular e outra pablica. Afirmamos, assim com Penin (1995), que é
realmente no ambito do cotidiano que podemos melhor entender as agOes dos sujeitos que
movimentam a escola. Esta insercdo possibilitou-nos estar perto das agdes realizadas pelas
criancas e pelas professoras dos primeiros anos do EFNA, no qual foi possivel a compilacédo do
diario de bordo, que nos permitiu fazer importantes reflexfes a respeito dos objetivos tracados
nesta pesquisa.

No entanto, observamos que os dispositivos da Lei quanto a entrada das crian¢as um ano
mais cedo na escola ndo esta garantindo a qualidade da mesma. A fim de proporcionar uma
melhoria no ensino e na aprendizagem, as mudancas precisam acontecer num todo.

O resultado da pesquisa mostrou que o processo de coleta dos dados foi um dos
momentos mais importantes, pois possibilitou-nos compreender que por meio das informagoes
coletadas, nossa pesquisa comegou a ter um rumo, um porto seguro. Para que a pesquisa se
efetivasse fizemos a configuracdo dos sujeitos e tentamos descrever as escolas mostrando um
pouco dos seus ambientes internos e externos, por meio de figuras por noés selecionadas.
Trouxemos as revelacdes contidas em nosso diario de bordo, evidenciando como as politicas
publicas educacionais sdo efetivadas pelas acdes dos agentes nos cotidianos escolares.

Percebemos que as praticas pedagdgicas mostram que a crian¢a de seis anos ao entrar no
EFNA passa a fazer parte do mundo dos alunos e, dessa forma, é ignorada como crianca. Que
esta ali, nessa nova fase, para obter o conhecimento e ter uma efetiva aprendizagem, para assim
poder ser alguém na vida. Ali ndo é mais tempo para brincar, e sim estudar.

A Lei da ampliacdo esclareceu que mudancas seriam necessarias nas escolas, mudangas
no aspecto administrativo, fisico e pedagogico. As mudancas administrativas, tanto na escola X
como nas escolas Y e Z aconteceram a contento, pois foram criadas mais turmas, contratadas
mais professoras. Quanto ao aspecto fisico, o mobiliario foi adequado nas salas de aula da escola
X e Y. O mobiliério da sala de aula da escola Z ndo condiz com o tamanho das criangas. Todavia,

0 aspecto pedagogico foi o alvo de significativas mudancas, desde o PPP refeito pelas escolas,
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bem como os conteudos, o esmero de incluir jogos e brinquedos, a organizacdo do tempo e dos
espacos escolares para integrar a crianca ao EF.

A preocupagdo com a transigdo da El para o EF foi um fator que apareceu nas escolas
pesquisadas e evidenciada nos discursos dos sujeitos. No entanto, percebemos que as praticas
pedagdgicas exercidas nas salas de aula demonstram preocupacdes por parte das professoras, de
forma que ainda ndo aconteceram mudancas efetivas e significativas. Ha também uma grande
preocupacdo com a alfabetizagdo, com o ler e escrever, e por mais que as professoras tenham
demonstrado preocupacdo com o brincar, a ludicidade estd pouco presente no cotidiano das
escolas.

O EFNA mexeu com a estrutura das escolas que ainda esta em processo de
implementacdo no seu dia a dia. Essa estrutura necessita ser legitimada, e isso s6 se dard quando
as agdes forem visualizadas num todo, plenamente. Ha necessidade de se voltar o olhar para as
classes do primeiro ano, no sentido de rever as praticas de alfabetizacdo, compreender as
resisténcias docentes e discentes e, para estabelecer novos tempos e espacos em que o brincar,
singularidade da infancia, esteja presente.

Com a Emenda Constitucional n. 59/2009, de tornar obrigatério o atendimento
educacional dos quatro aos dezessete anos até 2016, muitas mudancgas precisam ocorrer
urgentemente. Porém, a inclusdo da crianca de seis anos no sistema escolar como sujeitos infantis
ja estdo comecando a ocupar espaco no EFNA. Assim, almejamos que quando o ensino
obrigatorio passar de nove para quatorze anos, a qualidade no ensino e os direitos das criancas
pequenas sejam mais respeitados.

Finalizando esta pesquisa, consideramos que muitas reflexdes ainda precisam ser feitas
em torno da implementacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos. Dessa forma, a pesquisa por
nos realizada e os pontos por nés discutidos culminam para melhor analisar as politicas publicas
educacionais, em especial voltadas as classes dos primeiros anos do EFNA, as criancas de seis

anos.
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APENDICE |
Roteiro de Questionario — Direcédo e Coordenacédo Pedagogica

O presente questionario faz parte de uma pesquisa que tem como objetivo compreender como se
da o processo pedagogico nas classes do primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Nome:

Idade: Estado Civil

Fone: E-mail:

Formacé&o académica:
Graduacdo: () Sim () Nao

Em que curso?

Héa quanto tempo?

Pds-graduacdo: () Sim () Néo

Qual ?

Ja fez ou faz formacdo continuada? ( ) Sim () Nao

Qual?

Experiéncia profissional:

Quanto tempo?

Quais as escolas que trabalhou?
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Ensino Fundamental de Nove Anos

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Houve modificacdes na escola em que vocé trabalha provocada pela Lei que ampliou o
Ensino Fundamental para nove anos? Quais foram as mudancas na organizacao escolar

em seus aspectos pedagogico, administrativo e fisico?

Houve uma preparacdo para a transicdo das criancas da Educacéo Infantil para o primeiro

ano do Ensino Fundamental? Como foi organizada a transi¢do das criangas?

Existe uma articulacdo do Infantil VV com o Ensino Fundamental? Se existe como é

realizada?

A ampliacdo da escola obrigatéria (EF) trouxe possibilidades para a escola repensar a

pratica pedagogica exercida no antigo pré e atual primeiro ano? Quais?

Qual o critério adotado para indicar o docente do primeiro ano do Ensino Fundamental?

Como sdo orientadas as professoras para desenvolver o trabalho no primeiro ano do

Ensino Fundamental?
Ha espaco de formacéo definido para os professores planejarem suas aulas e trocarem

informacBes uns com o0s outros? Como ocorre?

Héa material didatico especifico para o trabalho com o primeiro ano? Quais? Como eles

sdo importantes nesta idade?

Quanto a organizagdo do curriculo, houve impacto na reestruturacdo dos conteudos

trabalhados nos anos iniciais com a ampliacdo do EF? Como ocorreu? Quem participou?

10) Como ficou o Projeto Politico Pedagdgico apos a ampliacdo obrigatdria? Foi

reestruturado? O que foi reformulado? Quem participou das mudangas?
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11) Devido as mudancas, para a ampliacdo do Ensino Fundamental, como ficou organizado o

tempo escolar e o espaco fisico? Quais foram as mudancas necessarias?

12) Considerando a especificidade das criancas de seis anos de idade, quais as implicac6es
que a proposta de ampliacdo obrigatdria do Ensino Fundamental trouxe para a pratica

pedagdgica? No cotidiano da escola ela € legitimada, como e por qué?

13) Gostaria destacar algum comentéario sobre a politica da ampliagdo do Ensino

Fundamental?

Data:




134

APENDICE II
Questionario — Professoras

O presente questionario faz parte de uma pesquisa que tem como objetivo compreender como se
da o processo pedagogico nas classes do primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Nome:
Idade: Estado Civil
Fone: E-mail:

Formacé&o académica:
Graduacao: () Sim () Nao

Em que curso?

Hé& quanto tempo?

Pds-graduacdo: ( ) Sim () Néo

Qual?

Ja fez ou faz formacdo continuada? ( ) Sim () Nao

Qual?

Experiéncia profissional:

Quanto tempo?

Quais as escolas que trabalhou?

Em quais classes ja atuou?
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H& quanto tempo atua na classe do 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos ?

Vocé escolheu a turma ou foi designada?

Ensino Fundamental de Nove Anos

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Como foi a passagem da crianga da Educacéo Infantil para o 1° ano do Ensino
Fundamental? Foi discutido com as criangas e ou com 0s pais essa nova organizacao da

escola brasileira?
Houve uma discussao no interior da escola promovida pela coordenacdo pedagogica e/ou
direcdo sobre a politica do Ensino Fundamental de nove anos? Como ¢ feita esta

articulacdo escolar?

Como vocé diferencia o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido na Educacdo Infantil e

nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Vocé reconhece o primeiro ano do Ensino Fundamental como aquele que corresponde ao

ultimo ano da Educagdo Infantil? Justifique:

Quais sdo os desafios que vocé enfrenta com a sua classe do primeiro ano? Como séo

encontradas as solugdes?

Como vocé organiza as atividades cotidianas da sua classe?

Ha material didatico especifico para o trabalho com o primeiro ano? VVocé o vé como

essencial? Precisa ser complementado? Como?
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8) O que vocé pode falar sobre o trabalho pedagogico com o 1° ano do Ensino Fundamental

de 9 anos? O que se espera que as criangas devam se apropriar ao final do ano letivo?

9) Ha avaliagGes para a classe do primeiro ano? Como s&o realizadas? Qual sua opinido

sobre o critério utilizado por vocé e pela escola? (Existe reprovagédo?)

10) Qual o seu posicionamento sobre o Ensino Fundamental de 9 anos? Aponte pontos
positivos e negativos dessa politica educacional.

11) Qual a sua opinido quanto a inclusdo da crianca de seis anos no Ensino Fundamental?

12) Como vocé vé a crianga de seis anos no Ensino Fundamental e quais aspectos séo

importantes para a formacéo de seus alunos?

13) Gostaria destacar algum comentario sobre a politica da ampliacdo do Ensino

Fundamental?

Data:
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APENDICE Il

Termo de Compromisso

Eu, Andréia Manosso Samways, mestranda em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta
Grossa, aplicarei questionario com a professora

da Rede do
municipio de Ponta Grossa. O objetivo deste estudo é compreender como se da o processo
pedagdgico nas classes do primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Estou consciente de que os depoimentos coletados nos questionarios serdo usados exclusivamente
como material empirico para a Tese de Mestrado, podendo vir a ser utilizados em trabalhos
académicos decorrentes da mesma. Sera resguardado o anonimato da participante da pesquisa,
usando-se pseuddnimos para referir-se a ela na redagdo do(s) texto(s) relativos a pesquisa.

Ponta Grossa, de de 2011.

Andréia Manosso Samways

Profa. Dra. Esméria de Lourdes Saveli

Professora Orientadora
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Termo de Compromisso

Eu, Andréia Manosso Samways, mestranda em Educacdo da Universidade Estadual de Ponta
Grossa, aplicarei questionario com o diretor (a)

da Rede do
municipio de Ponta Grossa. O objetivo deste estudo é compreender como se da o processo
pedagdgico nas classes do primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Estou consciente de que os depoimentos coletados nos questionarios serdo usados exclusivamente
como material empirico para a Tese de Mestrado, podendo vir a ser utilizados em trabalhos
académicos decorrentes da mesma. Serd resguardado o anonimato da participante da pesquisa,
usando-se pseudénimos para referir-se a ela na redacdo do(s) texto(s) relativos a pesquisa.

Ponta Grossa, 25 de abril de 2011.

Andréia Manosso Samways

Profa. Dra. Esméria de Lourdes Saveli

Professora Orientadora
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Termo de Consentimento

Eu, , professora do primeiro ano da Rede

do municipio de Ponta Grossa consinto na realizacdo da aplicacdo de

questionarios e observacgdes na classe pela mestranda Andréia Manosso Samways.

Estou ciente de que os dados coletados nessa pesquisa serdo usados como material de discussao
para a Tese de Mestrado da Universidade Estadual de Ponta Grossa, podendo vir a ser utilizados

em trabalhos académicos decorrentes da mesma.

Concordo com o uso de um pseuddnimo, no intuito de resguardar o anonimato dos participantes

da pesquisa, para se fazer referéncia ao meu nome na redagéo do(s) texto(s) relativo(s) a mesma.

Professora

Ponta Grossa, de de 2011.




140

Termo de Consentimento

Eu, , diretor (@) e ou pedagogo (a) da Rede

do municipio de Ponta Grossa consinto na realizacdo da aplicacdo de

questionarios, observacbes e fotografias da classe do primeiro ano pela mestranda Andréia

Manosso Samways.

Estou ciente de que os dados coletados nessa pesquisa serdo usados como material de discussao
para a Tese de Mestrado da Universidade Estadual de Ponta Grossa, podendo vir a ser utilizados

em trabalhos académicos decorrentes da mesma.

Concordo com o uso de um pseuddnimo, no intuito de resguardar o anonimato dos participantes

da pesquisa, para se fazer referéncia ao meu nome na redacdo do(s) texto(s) relativo(s) a mesma.

Diretor (a) / Pedagogo (a)

Ponta Grossa, de de 2011.
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ANEXOS |

LEIN®11.114 DE 16 DE MAIO DE 2005.

Altera os arts. 62 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, com o objetivo de tornar obrigatério
o inicio do ensino fundamental aos seis anos de idade.

Mensagem de veto

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a
seguinte Lei:

Art. 1° Os arts. 6% 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passam a vigorar com a
seguinte redacao:

"Art. 6°. E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos seis anos de
idade, no ensino fundamental.” (NR)

PANE B0, e

Il - (VETADQ)"

"Art. 32°. O ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos, obrigatério e gratuito na escola
publica a partir dos seis anos, tera por objetivo a formacao bésica do cidaddo mediante:

1 — matricular todos os educandos a partir dos seis anos de idade, no ensino fundamental, atendidas as
seguintes condi¢6es no dmbito de cada sistema de ensino:

a) plena observancia das condi¢6es de oferta fixadas por esta Lei, no caso de todas as redes escolares;

b) atingimento de taxa liquida de escolarizagéo de pelo menos 95% (hoventa e cinco por cento) da faixa
etaria de sete a catorze anos, no caso das redes escolares publicas; e

¢) ndo reducdo média de recursos por aluno do ensino fundamental na respectiva rede publica, resultante
da incorporagéo dos alunos de seis anos de idade;

Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicaco, com eficacia a partir do inicio do ano letivo
subsequente.

Brasilia, 16 de maio de 2005; 184° da Independéncia e 117° da Republica.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.114-2005?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Msg/Vep/VEP-0284-05.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art6
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Msg/Vep/VEP-0284-05.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art32
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art97�3i

142

LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Tarso Genro
Alvaro Augusto Ribeiro Costa

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 17.5.2005.
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ANEXOS 11

LEIN°11.274, DE 6 DE FEVEREIRO DE 2006.

Altera a redacéo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n®
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educagcdo nacional,
dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o
ensino fundamental, com matricula obrigatoria a
partir dos 6 (seis) anos de idade.

Mensagem de veto

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a
seguinte Lei:

Art. 1° (VETADO)

Art. 2° (VETADO)

Art. 32 O art. 32 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com a seguinte
redagéo:

"Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica,
iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por objetivo a formagé&o béasica do cidaddo, mediante:

Art. 420 § 2° e o inciso | do § 3° do art. 87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passam a
vigorar com a seguinte redagéo:

PN 87

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

| — matricular todos os educandos a partir dos 6 (seis) anos de idade no ensino fundamental;
a) (Revogado)
b) (Revogado)

¢) (Revogado)


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.274-2006?OpenDocument
mhtml:file://C:\Users\Cliente\Documents\Mestrado%20-%20UEPG\Pesquisa%20-%20Mestrado\Pol�tica%20e%20Organiza��o%20da%20Educa��o%20Brasileira%20-%20Maio%202011\Lei%20n�%2011_274.mht!https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Msg/Vep/VEP-65-06.htm
mhtml:file://C:\Users\Cliente\Documents\Mestrado%20-%20UEPG\Pesquisa%20-%20Mestrado\Pol�tica%20e%20Organiza��o%20da%20Educa��o%20Brasileira%20-%20Maio%202011\Lei%20n�%2011_274.mht!https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Msg/Vep/VEP-65-06.htm
mhtml:file://C:\Users\Cliente\Documents\Mestrado%20-%20UEPG\Pesquisa%20-%20Mestrado\Pol�tica%20e%20Organiza��o%20da%20Educa��o%20Brasileira%20-%20Maio%202011\Lei%20n�%2011_274.mht!https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Msg/Vep/VEP-65-06.htm
mhtml:file://C:\Users\Cliente\Documents\Mestrado%20-%20UEPG\Pesquisa%20-%20Mestrado\Pol�tica%20e%20Organiza��o%20da%20Educa��o%20Brasileira%20-%20Maio%202011\Lei%20n�%2011_274.mht!https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art32.
mhtml:file://C:\Users\Cliente\Documents\Mestrado%20-%20UEPG\Pesquisa%20-%20Mestrado\Pol�tica%20e%20Organiza��o%20da%20Educa��o%20Brasileira%20-%20Maio%202011\Lei%20n�%2011_274.mht!https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art87�2
mhtml:file://C:\Users\Cliente\Documents\Mestrado%20-%20UEPG\Pesquisa%20-%20Mestrado\Pol�tica%20e%20Organiza��o%20da%20Educa��o%20Brasileira%20-%20Maio%202011\Lei%20n�%2011_274.mht!https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art87�3i
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Art. 5° Os Municipios, os 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.

Art. 6° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacao.

Brasilia, 6 de fevereiro de 2006; 185° da Independéncia e 118° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Marcio Thomaz Bastos
Fernando Haddad

Alvaro Augusto Ribeiro Costa

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 7.2.2006
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ANEXOS 111

EMENDA CONSTITUCIONAL N°53, DE 19 DE DEZEMBRO DE 2006

Da nova redacao aos arts. 7°, 23, 30, 206, 208, 211
e 212 da Constituicdo Federal e ao art. 60 do Ato
das Disposic8es Constitucionais Transitorias.

AS MESAS DA CAMARA DOS DEPUTADOS E DO SENADO FEDERAL, nos termos do
§ 3° do art. 60 da Constituicdo Federal, promulgam a seguinte Emenda ao texto constitucional:

Art. 1° A Constituicdo Federal passa a vigorar com as seguintes alteragdes:

XXV - assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde o nascimento até 5 (cinco) anos de
idade em creches e pré-escolas;

Paragrafo Unico. Leis complementares fixardo normas para a cooperagdo entre a Unido e os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, tendo em vista o equilibrio do desenvolvimento e do
bem-estar em &mbito nacional.”(NR)

FAE. B0, e

VI - manter, com a cooperacdo técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de
educacdo infantil e de ensino fundamental,

V - valorizagédo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de
carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes
publicas;


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/emc%2053-2006?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art7xxv
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art23p.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art30vi.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art206v.

146

VIl - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacao escolar publica, nos
termos de lei federal.

Paragrafo Unico. A lei dispora sobre as categorias de trabalhadores considerados profissionais
da educacdo basica e sobre a fixacdo de prazo para a elaboracdo ou adequacdo de seus

planos de carreira, no ambito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.”(NR)

EAIE. 208, s

§ 52 A educacéo basica publica atendera prioritariamente ao ensino regular.”(NR)

FAMt. 212,

§ 52 A educacéo basica publica tera como fonte adicional de financiamento a contribui¢éo social
do salario-educacdo, recolhida pelas empresas na forma da lei.

8 6° As cotas estaduais e municipais da arrecadacao da contribui¢cao social do salario-educacgéo
serdo distribuidas proporcionalmente ao nimero de alunos matriculados na educagéo basica
nas respectivas redes publicas de ensino.”(NR)

Art. 2° O art. 60 do Ato das Disposicdes Constitucionais TransitériaS passa a vigorar com a
seguinte redacao: (Vigéncia)

“Art. 60. Até o 14° (décimo quarto) ano a partir da promulgagéo desta Emenda Constitucional,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios destinardo parte dos recursos a que se refere o
caput do art. 212 da Constituicdo Federal & manutencado e desenvolvimento da educacéo basica
e a remuneracdo condigna dos trabalhadores da educacdo, respeitadas as seguintes
disposicdes:


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art206viii
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#cfart208iv
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#cfart211%C2%A75
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#cfart212%C2%A75.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art60.adct
Mestrado%20-%20UEPG/Pesquisa%20-%20Mestrado/Pol�tica%20e%20Organiza��o%20da%20Educa��o%20Brasileira%20-%20Maio%202011/EMENDA%20CONST%20053%202006.htm#art3
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| - a distribuicdo dos recursos e de responsabilidades entre o Distrito Federal, os Estados e
seus Municipios é assegurada mediante a criacdo, no ambito de cada Estado e do Distrito
Federal, de um Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educac¢édo - FUNDEB, de natureza contébil;

Il - os Fundos referidos no inciso | do caput deste artigo serdo constituidos por 20% (vinte por
cento) dos recursos a que se referem os incisos |, Il e lll do art. 155; o inciso Il do caput do art.
157; os incisos I, lll e IV do caput do art. 158; e as alineas a e b do inciso | e o inciso Il do caput
do art. 159, todos da Constituicdo Federal, e distribuidos entre cada Estado e seus Municipios,
proporcionalmente ao nimero de alunos das diversas etapas e modalidades da educacéo
basica presencial, matriculados nas respectivas redes, nos respectivos ambitos de atuacéo
prioritaria estabelecidos nos 88 2° e 3° do art. 211 da Constituicdo Federal;

[ll - observadas as garantias estabelecidas nos incisos |, II, 1l e IV do caput do art. 208 da
Constituicdo Federal e as metas de universalizagéo da educagéo basica estabelecidas no Plano
Nacional de Educacéo, a lei disporé sobre:

a) a organizacdo dos Fundos, a distribuicdo proporcional de seus recursos, as diferencas e as
ponderacdes quanto ao valor anual por aluno entre etapas e modalidades da educacado basica
e tipos de estabelecimento de ensino;

b) a forma de calculo do valor anual minimo por aluno;

C) 0s percentuais maximos de apropriacao dos recursos dos Fundos pelas diversas etapas e
modalidades da educacao bésica, observados os arts. 208 e 214 da Constituicdo Federal, bem
como as metas do Plano Nacional de Educacéo;

d) a fiscalizag&o e o controle dos Fundos;

e) prazo para fixar, em lei especifica, piso salarial profissional nacional para os profissionais do
magistério publico da educacéo bésica;

IV - os recursos recebidos a conta dos Fundos instituidos nos termos do inciso | do caput deste
artigo serdo aplicados pelos Estados e Municipios exclusivamente nos respectivos ambitos de
atuacao prioritaria, conforme estabelecido nos 88 2° e 3° do art. 211 da Constituicdo Federal,

V - a Unido complementara os recursos dos Fundos a que se refere o inciso Il do caput deste
artigo sempre que, no Distrito Federal e em cada Estado, o valor por aluno n&o alcancar o
minimo definido nacionalmente, fixado em observancia ao disposto no inciso VII do caput deste
artigo, vedada a utilizacdo dos recursos a que se refere 0 § 5° do art. 212 da Constituicdo
Federal;

VI - até 10% (dez por cento) da complementagédo da Unido prevista no inciso V do caput deste
artigo podera ser distribuida para os Fundos por meio de programas direcionados para a
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melhoria da qualidade da educacéo, na forma da lei a que se refere o inciso Ill do caput deste
artigo;

VII - a complementacdo da Unido de que trata o inciso V do caput deste artigo sera de, no
minimo:

a) R$ 2.000.000.000,00 (dois bilhGes de reais), no primeiro ano de vigéncia dos Fundos;
b) R$ 3.000.000.000,00 (trés bilhdes de reais), no segundo ano de vigéncia dos Fundos;

c) R$ 4.500.000.000,00 (quatro bilhées e quinhentos milhdes de reais), no terceiro ano de
vigéncia dos Fundos;

d) 10% (dez por cento) do total dos recursos a que se refere o inciso Il do caput deste artigo, a
partir do quarto ano de vigéncia dos Fundos;

VIII - a vinculagé@o de recursos & manutengéo e desenvolvimento do ensino estabelecida no art.
212 da Constituicdo Federal suportara, no maximo, 30% (trinta por cento) da complementacao
da Unido, considerando-se para os fins deste inciso os valores previstos no inciso VII do caput
deste artigo;

IX - os valores a que se referem as alineas a, b, e ¢ do inciso

VIl do caput deste artigo seréo atualizados, anualmente, a partir da promulgacéo desta Emenda
Constitucional, de forma a preservar, em carater permanente, o valor real da complementacdo
da Uniao;

X - aplica-se a complementac¢do da Unido o disposto no art. 160 da Constituicdo Federal;

XI - 0 ndo-cumprimento do disposto nos incisos V e VII do caput deste artigo importara crime de
responsabilidade da autoridade competente;

XIl - proporgéo néo inferior a 60% (sessenta por cento) de cada Fundo referido no inciso | do
caput deste artigo sera destinada ao pagamento dos profissionais do magistério da educacgéo
bésica em efetivo exercicio.

8§ 1° A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo assegurar, no
financiamento da educacao basica, a melhoria da qualidade de ensino, de forma a garantir
padrdao minimo definido nacionalmente.

§ 2° O valor por aluno do ensino fundamental, no Fundo de cada Estado e do Distrito Federal,
nao podera ser inferior ao praticado no ambito do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - FUNDEF, no ano anterior a vigéncia
desta Emenda Constitucional.
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§ 3° O valor anual minimo por aluno do ensino fundamental, no ambito do Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo - FUNDEB, ndo poderd ser inferior ao valor minimo fixado nacionalmente no ano
anterior ao da vigéncia desta Emenda Constitucional.

8§ 4° Para efeito de distribuicdo de recursos dos Fundos a que se refere o inciso | do caput deste
artigo, levar-se-a em conta a totalidade das matriculas no ensino fundamental e considerar-se-a
para a educacao infantil, para o ensino médio e para a educacao de jovens e adultos 1/3 (um
terco) das matriculas no primeiro ano, 2/3 (dois ter¢cos) no segundo ano e sua totalidade a partir
do terceiro ano.

§ 5° A porcentagem dos recursos de constituicdo dos Fundos, conforme o inciso Il do caput
deste artigo, sera alcancada gradativamente nos primeiros 3 (trés) anos de vigéncia dos
Fundos, da seguinte forma:

| - no caso dos impostos e transferéncias constantes do inciso Il do caput do art. 155; do inciso
IV do caput do art. 158; e das alineas a e b do inciso | e do inciso Il do caput do art. 159 da
Constituicdo Federal:

a) 16,66% (dezesseis inteiros e sessenta e seis centésimos por cento), no primeiro ano;

b) 18,33% (dezoito inteiros e trinta e trés centésimos por cento), no segundo ano;

c) 20% (vinte por cento), a partir do terceiro ano;

Il - no caso dos impostos e transferéncias constantes dos incisos | e Ill do caput do art. 155; do
inciso Il do caput do art. 157; e dos incisos Il e Il do caput do art. 158 da Constituicdo Federal:

a) 6,66% (seis inteiros e sessenta e seis centésimos por cento), no primeiro ano;
b) 13,33% (treze inteiros e trinta e trés centésimos por cento), no segundo ano;
¢) 20% (vinte por cento), a partir do terceiro ano.”(NR)
§ 6° (Revogado).
§ 7° (Revogado).”(NR)
Art. 3° Esta Emenda Constitucional entra em vigor na data de sua publicacdo, mantidos os
efeitos do art. 60 do Ato das Disposi¢Bes Constitucionais Transitorias, conforme estabelecido
pela Emenda Constitucional n® 14, de 12 de setembro de 1996, até o inicio da vigéncia dos

Fundos, nos termos desta Emenda Constitucional.

Brasilia, em 19 de dezembro de 2006.



Mesa da Camara dos Deputados

Deputado ALDO REBELO
Presidente

Deputado JOSE THOMAZ NONO
1° Vice-Presidente

Deputado CIRO NOGUEIRA
2° Vice-Presidente

Deputado INOCENCIO OLIVEIRA
1° Secretario

Deputado NILTON CAPIXABA
2° Secretério

Deputado EDUARDO GOMES
3° Secretario

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. 9.3.2006

Mesa do Senado Federal

Senador RENAN CALHEIROS
Presidente

Senador TIAO VIANA
1° Vice-Presidente

Senador ANTERO PAES DE BARROS
2° Vice-Presidente

Senador EFRAIM MORAIS
1° Secretéario

Senador JOAO ALBERTO SOUZA
20 Secretario

Senador PAULO OCTAVIO
3° Secretério

Senador EDUARDO SIQUEIRA CAMPOS
4° Secretario
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ANEXOS IV

EMENDA CONSTITUCIONAL N°59, DE 11 DE NOVEMBRO DE 2009

Acrescenta 8§ 3° ao art. 76 do Ato das Disposicdes
Constitucionais Transitérias para reduzir,
anualmente, a partir do exercicio de 2009, o
percentual da Desvinculagéo das Receitas da
Uni&o incidente sobre os recursos destinados a
manutencao e desenvolvimento do ensino de que
trata 0 art. 212 da Constituicdo Federal, da nova
redacao aos incisos | e VIl do art. 208, de forma a
prever a obrigatoriedade do ensino de quatro a
dezessete anos e ampliar a abrangéncia dos
programas suplementares para todas as etapas da
educacéo basica, e da nova redacao ao § 4° do art.
211 e ao § 3°do art. 212 e ao caput do art. 214,
com a insercao neste dispositivo de inciso VI.

As Mesas da Camara dos Deputados e do Senado Federal, nos termos do § 32 do art. 60 da
Constituicdo Federal, promulgam a seguinte Emenda ao texto constitucional:

Art. 12 Os incisos | e VIl do art. 208 da Constituicdo Federal, passam a vigorar com as seguintes
alteracdes:

PAME 208

| - 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 prépria; (NR)

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educagdo bdasica, por meio de programas
suplementares de material didaticoescolar, transporte, alimentacao e assisténcia a saude." (NR)

Art. 22 0 § 42 do art. 211 da Constituicao Federal passa a vigorar com a seguinte redagao:
o 0 RSP

§ 42 Na organizagao de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
definirdo formas de colaboracdo, de modo a assegurar a universalizagdo do ensino obrigatério."(NR)

Art. 32 0 § 32 do art. 212 da Constituicao Federal passa a vigorar com a seguinte redagao:


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/emc%2059-2009?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art208i.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art208vii.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art211%C2%A74.
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PAFE. 212, e s e

§ 32 A distribuicdo dos recursos publicos assegurara prioridade ao atendimento das necessidades do
ensino obrigatdrio, no que se refere a universalizagdo, garantia de padrao de qualidade e equidade, nos
termos do plano nacional de educagdo."(NR)

Art. 42 O caput do art. 214 da Constituicdao Federal passa a vigorar com a seguinte redacao,
acrescido do inciso VI:

"Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacado, de duragdo decenal, com o objetivo de
articular o sistema nacional de educacao em regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas
e estratégias de implementacdo para assegurar a manutencdo e desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis, etapas e modalidades por meio de ac¢des integradas dos poderes publicos das diferentes
esferas federativas que conduzam a:

VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educagdao como proporg¢do do
produto interno bruto."(NR)

Art. 52 O art. 76 do Ato das DisposicGes Constitucionais Transitdrias passa a vigorar acrescido do
seguinte § 32:

B o SR 4 < YRR

§ 32 Para efeito do cdlculo dos recursos para manutengao e desenvolvimento do ensino de que trata o
art. 212 da Constituicdo, o percentual referido no caput deste artigo sera de 12,5 % (doze inteiros e
cinco décimos por cento) no exercicio de 2009, 5% (cinco por cento) no exercicio de 2010, e nulo no
exercicio de 2011."(NR)

Art. 62 O disposto no inciso | do art. 208 da Constituicdo Federal devera ser implementado

progressivamente, até 2016, nos termos do Plano Nacional de Educagdo, com apoio técnico e financeiro
da Unido.

Art. 72 Esta Emenda Constitucional entra em vigor na data da sua publicagdo.

Brasilia, em 11 de novembro de 2009.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art212%C2%A73
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art214.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art214vi
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art76%C2%A73adct
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art208i.

Mesa da Camara dos Deputados

Deputado MICHEL TEMER
Presidente

Deputado MARCO MAIA
1° Vice-Presidente

Deputado ANTONIO CARLOS
MAGALHAES NETO
2° Vice-Presidente

Deputado RAFAEL GUERRA
1° Secretario

Deputado INOCENCIO OLIVEIRA
2° Secretario

Deputado Odair Cunha
3° Secretario

Deputado NELSON MARQUEZELLI
4° Secretario

Este texto ndo substitui o publicado no DOU 12.11.2009
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Mesa do Senado Federal

Senador JOSE SARNEY
Presidente

Senador MARCONI PERILLO
1° Vice-Presidente

Senadora SERYS SLHESSARENKO
2° Vice-Presidente

Senador HERACLITO FORTES
1° Secretario

Senador JOAO VICENTE CLAUDINO
2° Secretario

Senador MAO SANTA
3° Secretario

Senador CESAR BORGES
no exercicio da 42 Secretaria
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ANEXOS V

CONSELHO NACIONAL DE EDL)CAQAO
CAMARA DE EDUCAGCAO BASICA
RESOLUCAO N° 3, DE 3 DE AGOSTO DE 2005(*)

Define normas nacionais para a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de duragao.

O presidente da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacédo, no uso
de suas atribuicdes legais de conformidade com o disposto na alinea “c” do Artigo 9° da Lei n°
4024/61, com a redacdo dada pela Lei n® 9131/95, bem como no Artigo 90, no § 1° do artigo 8° e
no § 1° do Artigo 9° da Lei 9.394/96 e com fundamento no Parecer CNE/CEB n° 6/2005,
homologado por despacho do Senhor Ministro de Estado da Educacéo, publicado no DOU de 14
de julho de 2005, resolve:

Art. 1° A antecipacdo da obrigatoriedade de matricula no Ensino Fundamental aos seis
anos de idade implica na ampliagdo da duracdo do Ensino Fundamental para nove anos.

Art. 2° A organizacdo do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos e da Educacdo Infantil
adotara a seguinte nomenclatura:

Etapa de ensino Faixa etaria prevista Duracéo
Educacéo Infantil até 5 anos de idade
Creche até 3 anos de idade
Pré-escola 4 e 5 anos de idade
Ensino até 14 anos de idade 9 anos
Fundamental de 6 a 10 anos de idade 5 anos
AnoS iniciais de 11 a 14 anos de idade 4 anos
Anos finais

Art. 3° Esta Resolucéo entrarda em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢des em contrario.

CESAR CALLEGARI
Presidente da Camara de Educacdo Basica

(*) Publicada no DOU de 08/08/2005, Sec#o |, pag. 27. 1
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