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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo compreender os processos de implementacao
do Ensino Fundamental de Nove anos na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo.
Para tanto, foi necesséario compreender as mediacdes possiveis entre uma politica
afirmativa delineada por organismos internacionais, a formulacdo de uma politica
nacional de ampliacdo da obrigatoriedade do Ensino Fundamental e a implementacao
dessa politica em nivel micro. Definimos o local da pesquisa na rede municipal de
ensino de S&o Paulo por ela ser modelo educacional para os demais municipios do
Estado de S&o Paulo e por sua ampla capacidade de atendimento. A analise feita teve
como referéncia a abordagem do ciclo de politicas, proposta por Stephen Ball. As
fontes primarias utilizadas foram os documentos produzidos por diversas instituices
que participaram desse debate, um conjunto de entrevistas semiestruturadas e o grupo
focal, realizado com professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental e gestores
da rede municipal. A pesquisa, em sua primeira parte, mapeou 0S contextos e
documentos internacionais que justificaram discursivamente a necessidade de
ampliacdo da obrigatoriedade do Ensino Fundamental para nove anos, as principais
acOes realizadas pelo governo brasileiro orientadas pelos acordos internacionais do
quais foi signatario e analisou os documentos oficiais que foram produzidos no Brasil,
especificamente pelo MEC, com o intuito de justificar as politicas de implementacéo do
ensino fundamental de nove anos. Na segunda parte, descreveu brevemente a
trajetoria historica da Secretaria de Educacdo do Municipio de Sédo Paulo, analisou a
legislacdo e os documentos produzidos pelo municipio de S&do Paulo sobre o Ensino
Fundamental de Nove anos e o percurso de implementacédo do ensino fundamental de
nove anos no municipio de Sao Paulo, a partir do contexto da abordagem do ciclo de
politicas. Os dados coletados na pesquisa corroboram com a afirmativa de Ball de que
0 processo de traduzir politicas em praticas € extremamente complexo pois envolve
interpretacdes dos sujeitos envolvidos e nessa perspectiva, a implementacdo do Ensino
Fundamental de Nove anos na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo apresenta
inimeros desafios, entre eles, consolidar seu modelo de pedagogia da infancia,
construir um novo curriculo, concretizar seu programa nas unidades educacionais com

formacgao docente e realizar a adequacgéo de espacos e tempos.



Palavras-chave: politica educacional, educacéo bésica, ensino fundamental de nove
anos, rede municipal de ensino de S&o Paulo, ciclo de politicas publicas.



ABSTRACT

The present work aims at understanding the processes behind the adoption of the nine-
year cycle for the Fundamental Education in the City of Sao Paulo. It takes into
consideration the several possible mediations between an affirmative kind of politics
(such as those proposed by international organisms), the creation of national politics on
longer periods of mandatory Fundamental Education and the effectiveness of such
politics on a micro level. In order to do so the theoretical basis to which we refer to is
that on the cycle of politics as posed by Stephen Ball. Our object is Sao Paulo’s Public
Education System, the role model for other Schools throughout the State of Sao Paulo
due to the large area it serves. Documental and bibliographical analysis, as well as semi
structured interviews and focal groups studies were selected as methodological
procedures. Focal groups were made up by First and Second Grade teachers as well as
School managers. The results were presented in four different chapters. The first
chapter contemplates the context and the international documents that theoretically
justify the need to extend mandatory education from eight to nine years. It also deals
with the main actions taken by the Brazilian government as established by different
accords signed by our country. The second chapter evolves around official Brazilian
documents produced in order to legalize the nine-year fundamental education system.
The third chapter briefly describes the History of the Secretary of Education of Sao
Paulo. It also presents the legislation and other documents produced by the City about
the nine-year cycle. The fourth chapter analyses the path towards the nine-year cycle in
the City of Sao Paulo, taking into consideration the cycle of politics. The data collected
during the research support Ball’s theory that the process of translating practices from
politics is extremely complex as it involves interpreting several different subjects. Thus,
the completion of the nine-year cycle in the Fundamental Educational level in the City of
Sao Paulo still presents several challenges, such as consolidating a model for infancy
pedagogy, building a new curriculum, solidifying its program in the educational unities
that deal with the formation of teachers as well as the adequacy of spaces and time

slots.



Key words: educational politics, basic education, nine-year fundamental education,
Public Schools of Sao Paulo, educaitonal politics, public politcs cycle.



RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo comprender los procesos de implementacion de la
formacion basica de nueve afios en la Red de Educacién Municipal de Sao Paulo. Para
ello, fue necesario entender las posibles mediaciones entre una politica afirmativa
eshozada por las organizaciones internacionales, la formulacién de una politica de
expansion nacional de la ensefianza primaria obligatoria y la implementacion de esta
politica en el nivel micro. Definimos el lugar de la investigacion en la educacion
municipal de Sao Paulo por ser un modelo educativo para los demas municipios del
Estado de S&o Paulo y la amplia capacidad de servicio. El andlisis se basa en el
enfoque de ciclo de la politica, propuesto por Stephen Ball. Las fuentes primarias
utilizadas fueron los documentos producidos por diversas instituciones en este debate,
una serie de entrevistas semiestructuradas y el grupo de enfoque llevé a cabo con los
maestros en los primeros afios de la escuela primaria y los gestores municipales. La
encuesta, en su primera parte, asigna contextos y documentos internacionales que
discursivamente justificaron la necesidad de ampliar la escuela primaria obligatoria de
nueve afos, las principales acciones llevadas a cabo por el gobierno brasilefio guiada
por los acuerdos internacionales en los que es signatario y analizados los documentos
oficiales fueron producidos en Brasil, especificamente el Ministerio de educacion
(MEC), con el fin de justificar la aplicaciéon de las politicas de nueve afios de educacion
primaria. En la segunda parte, se describe la trayectoria histérica de la Secretaria de
Educacion de Sao Paulo, analizado la legislacion y los documentos producidos por la
ciudad de Sao Paulo sobre la escuela primaria de nueve afios y el curso de la
implementacion de la educacion primaria de S&o Paulo, fundamentada en el contexto
enfoque de abordaje de ciclo de politicas. Los datos recogidos en la encuesta
corroboran con la afirmacién de Ball de que el proceso de traducir politicas en practicas
es extremadamente complejo, ya que implica la interpretacion de los sujetos
involucrados y en esta perspectiva, la implementacion de educacion basica de los
nueve afos en las escuelas publicas de ensefianza de Sao Paulo presenta numerosos
desafios, entre ellos para consolidar su modelo de la pedagogia de la nifiez, construir
un nuevo plan de estudios, materializar su programa en las unidades educativas con la

formacion del profesorado y la adaptacion de espacios y tiempos.



Palabras clave: politica educativa, educacién béasica, educacion primaria de nueve

anos, sistema municipal de educacion de Sao Paulo, ciclo de las politicas publicas.
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APRESENTACAO

Colocar a escola enquanto problema de pesquisa € uma tarefa desafiadora

pois como bem coloca Enguita (1989, p.134),

a imensa maioria dos pesquisadores da escola sdo produto exclusivo da
mesma; nela permanecemos ao alcangcar a vida adulta por haver
apreciado altamente suas fungBes de transmisséo, aprendizagem e
intercambio de ideias a margem das praticas que a revestem.

Tal desafio ainda € mais intenso quando a) nos tornamos professores e
somos mergulhados nesse universo tdo proprio e tado idealizado — positivo ou
negativamente - socialmente e b) nos propomos a analisar exatamente a pratica
educativa, o nosso oficio do trabalho. Mas tal € o proposito desse texto: apontar 0s
desafios a ampliagcdo do Ensino Fundamental para nove anos no municipio de
Sao Paulo a partir do confronto entre os documentos legais e a pratica educativa
cotidiana das Escolas Municipais.

Como bem apontam Buffa & Nosella (2009), o objeto de pesquisa nunca é
dado; na verdade € um conjunto de possibilidades que o pesquisador percebe e
desenvolve construindo, assim, aos poucos, seu objeto. Nesse sentido, a
construcdo desse objeto vem carregado de historicidade, de encontros e
desencontros e, no meu caso, ndo poderia ser diferente.

Em setembro de 2003 ingressei na carreira do Magistério Municipal na
cidade de S&o Paulo. Minhas turmas sempre foram de alfabetizagdo pois, como
eu era uma das ultimas a escolher, era o que restava. Eu fui me envolvendo com a
teméatica da alfabetizacdo primeiro por necessidade mas depois tornou-se uma
paixao.

Como professora de alfabetizacdo sempre ficava intrigada em todo inicio de
ano quando minhas criancas, recém saidas da Educacao Infantil, vinham me
perguntar em que momento irlamos ao pargue brincar e eu sempre afirmava que
na EMEF né&o tinha parque. O rostinho de decepc¢ao das criangas era desolador. A
rotina escolar ja era dura desde o inicio: recreio com criangas maiores, numa

escola grande, carteiras umas atras das outras e licdo na lousa.



17

Em 2009 houve a possibilidade do professor de Ensino Fundamental ir para
a Educacéo Infantil e ndo pensei muito, fui para a EMEI. Passei a entender porque
as criancas sofriam tanto nessa transicdo da EMEI para a EMEF: s&o escolas que
trabalham com a percepcao de crianca e aprendizagem completamente distantes
e organizam seus tempos e espacos de forma muito diferenciada; dai a quebra
nesse processo, a criangca que é a mesma de um ano para o outro fica perdida
nesse mar de confusdes.

Tal constatacéo tornou-se uma preocupacao para mim com a introducao do
Ensino Fundamental de nove anos nas EMEFs pois elas ainda apresentam uma
organizacdo de tempos, espacos e aprendizagens distantes das necessidades e
inquietacbes das criancas de seis anos. Nesse sentido, o que intriga é tentar
captar como tal condicdo histérica impactara nas praticas educativas escolares, ja
que, como aponta Alves (2007, p. 257),

cada época histérica produz a relacdo educativa que Ihe é peculiar. Isto

€, produz uma forma histérica de educador e uma forma histérica de
estudante; produz igualmente, os recursos didaticos e os espacgos fisicos

que lhe particularizam, vistos como condicdes necessarias a sua
realizacao.

Especificamente, a propria infancia enquanto objeto de pesquisa ja é uma
construcdo histérica, ou seja, as criancas sao sujeitos sociais e histéricos
marcados pelas contradicdes da sociedade em que vivem; a escola, como local
designado para ministrar a educacao institucionalizada, também néo foge a essa
premissa. Assim, a escola ao mesmo tempo produz e reproduz a cultura na
sociedade em que ela se situa, o que é traduzida em forma de curriculo.

Na escola predomina um modelo de organizacdo que a cada ano/série 0s
alunos sdo submetidos ao mesmo tempo a um conteddo. Ao0 propor isso,
organizam-se um tempo padrdo, curriculos universais e avaliagbes padronizadas.
Esses padrbes de organizacdo conformam o espaco e o tempo escolar, criam
habitos, valores e formas de comunicacdo que podem afirmar ou negar

linguagens, saberes e culturas.
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Ora, quando entramos em uma escola estamos em um lugar bem
conhecido. Um local que frequentamos por longos anos e do qual temos muitas
recordacdes. Ali as coisas tém mudado muito pouco. Nés conhecemos bem a
organizacao deste espaco fisico, o tipo dos méveis, as diferentes disposi¢cdes do
ambiente e a forma de sua edificacdo e ndo nos causam surpresas seus padroes
de relacionamento e convivéncia social, suas expectativas de comportamento,
seus ritos, sua disciplina, seus horarios de trabalho e lazer e seus procedimentos
pedagogico-didaticos. Mas o que esse momento historico - a ampliacdo do Ensino
Fundamental para Nove Anos — nos impde de mudancas e desafios?

Entender como tal processo tem se dado na rede municipal de educacgéo de

S&o Paulo € o objetivo desse trabalho.
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INTRODUCAO

A obrigatoriedade da educacédo para um periodo determinado na infancia

tem sido um dos instrumentos utilizados por diversos paises para viabilizar o

exercicio do direito a educacao a todos os segmentos da sociedade. A educacédo

enquanto direito é assegurada desde a Declaracdo Universal dos Direitos

Humanos (1948) e reafirmado posteriormente em varios pactos internacionais,
como aponta Almeida (2011, p.163):

Em diversos momentos a comunidade internacional reuniu-se para definir

politicas globais, sobretudo tendo como foco os paises considerados em

desenvolvimento. A partir destes encontros foram firmados consensos,

entre eles aquele que estabelece a educacdo como direito de todos e a

obrigatoriedade de definicdo, por cada nacdo, de uma escolaridade

minima obrigatéria, devendo esta ser pautada por critérios, também

emanados deste consenso, de modo que possam ser avaliados por
indicadores por ele definido.

O Ensino Fundamental de Nove anos no Brasil faz parte dessa
sistematizacdo. A Lei n° 9.394/1996 j4 sinaliza a ampliacdo do Ensino
Fundamental obrigatoério, a iniciar-se aos seis anos de idade; o Plano Nacional de
Educacdo (Lei n° 10.172/2001), indica como meta "ampliar para nove anos a
duracdo do ensino fundamental obrigatério com inicio aos seis anos de idade".
Posteriormente, a Lei n° 11.114/2005 destaca o oferecimento do "ensino
fundamental, com duracdo minima de oito anos, obrigatorio e gratuito na escola
publica a partir dos seis anos". Finalmente, a Lei n° 11.274/2006, modificando
alguns artigos da LDB (Lei no. 9.394/1996), estabelece o "ensino fundamental
obrigatério, com duragéo de 9 (nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se
aos 6 (seis) anos de idade”

Segundo o Plano Nacional da Educacdo (BRASIL, 2001), implantar
progressivamente o Ensino Fundamental de nove anos, pela inclusdo das criangas
de seis anos de idade, tem duas intencdes: “oferecer maiores oportunidades de

aprendizagem no periodo da escolarizacdo obrigatéria e assegurar que,
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ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos,
alcangando maior nivel de escolaridade”. Contudo, apesar de justificativas
apoiadas em fundamentos democraticos, ndo ha como negar que ha uma presséao
dos organismos internacionais para a ampliacdo da escolarizacao no Brasil. Como
destaca Silva (2009), em consonancia com o0 projeto neoliberal vigente, os
organismos multilaterais explicitaram claramente o papel da educacdo no tocante
a geracao de capital social para o desenvolvimento do capitalismo, uma vez que a
educacao poderia contribuir para a minimizacao da excluséo.

Convém apontar que o Ensino Fundamental com duracdo maior que oito

anos ja era uma pratica em diversos paises. Batista (2006) evidencia que

Paises como Venezuela, o Uruguai e a Argentina preveem uma
escolarizacdo compulséria de dez anos. Além disso, o Brasil era o Unico
pais da América Latina, cuja educacédo obrigatdria iniciava aos sete anos.
Na maioria dos paises latino-americanos (assim como da América do
Norte e da Europa), ela comeca aos seis anos, embora as criangas
argentinas, colombianas e equatorianas ingressem ao cinco.

Além disso, Pinto & Alves (2010) mostram que mesmo apos a ampliacdo do
ensino obrigatério para nove anos de duragdo, o Brasil ainda estava abaixo da
média de todas as regibes do mundo, exceto o Sul e o Oeste Asiatico
(Afeganistdo, Ird etc) e era um dos Ultimos em relacdo aos vizinhos da América
Latina. Nesse contexto, foi aprovada em novembro de 2009 a Emenda
Constitucional n°59, que alterou a Constituicdo Federal de modo a tornar
obrigatério o ensino para populagdo de 4 a 17 anos, ampliando a duracdo da
obrigatoriedade escolar para 14 anos de estudo.

Compartilhamos com Oliveira (2007) que ha uma importancia significativa a
universalizagdo do acesso ao ensino fundamental e que tal politica, como tantas
outras, sao realizadas dentro das possibilidades e da logica geral do status quo.
Por outro lado, como continua o autor, ainda que as reformas empreendidas ao
longo dos anos de 1990, adentrando aos dias atuais, pautem-se por uma agenda
mundializada, em cada pais sua concretizacdo se d4 com diferencas decorrentes

de historia e trajetéria especificas.
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E no contexto desse cenario que o presente trabalho analisa o processo de
implementac&o do Ensino Fundamental de Nove anos no Municipio de S&o Paulo.

Quando pensamos numa politica educacional, do processo de formulacao
das politicas em nivel nacional até sua concretizacdo em niveis locais,
entendemos que hd um amplo caminho marcado por discursos e que, portanto,
ndo ha sentido a compreensao verticalizada das politicas, porque o0 processo que
envolve a producao de textos legais resulta de uma complexidade de elementos,
dificeis de ser captado se considerarmos apenas um contexto, sejam aqueles
mais amplos ou os especificos.

Nessa perspectiva, procuramos compreender o0S processos de
implementacédo do Ensino Fundamental de Nove anos no Municipio de Sdo Paulo
considerando as mediacdes possiveis entre uma Politica afirmativa delineada por
organismos internacionais, a formulacado de uma politica Nacional de ampliacdo da
obrigatoriedade do Ensino Fundamental e a implementacdo dessa politica em
nivel micro. Para tal analise tomamos como referéncia a abordagem do ciclo de
politicas, proposta por Stephen Ball.

Cabe aqui ressaltar que o uso do termo implementacéo e ndo implantacéao
€ uma escolha fundamentada pela referéncia tedrica porque compreendemos que
o Ensino de Nove anos no municipio de Sdo Paulo resulta de um longo processo
histdrico, de influencias internacionais e politicas nacionais e, conjuntamente, sem
desconsiderar as especificidades dessa municipalidade, procuramos captar como

vem ocorrendo tal politica de ampliagdo em nivel micro.

A ABORDAGEM DO CICLO DE POLITICAS

O referencial tedrico que subsidia a presente pesquisa parte do conceito de
ciclo politico continuo, como formulado pelo tedrico inglés Stephen Ball. Essa
formulacdo, destacando a natureza complexa e controversa da politica

educacional, propde a existéncia de um ciclo politico continuo composto de cinco
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contextos: o contexto de influéncia, o contexto de producao de texto, o contexto da
pratica, o contexto dos resultados e o contexto da estratégia politica.

O contexto de influéncia é onde normalmente as politicas publicas s&o
iniciadas e os discursos politicos sdo construidos. E nesse contexto que 0s grupos
de interesse disputam para influenciar a definicdo das finalidades sociais da
educacéo; é o local onde os conceitos ganham legitimidade e formam um discurso
de base para a politica (MAINARDES, 2006).

O contexto da producdo de texto estd normalmente articulado com a
linguagem do interesse publico mais geral. Estes representam a politica, e essas
representagcfes podem tomar varias formas: textos legais oficiais e textos politicos,
pronunciamentos oficiais, etc. Tais textos ndo sdo, necessariamente, internamente
coerentes e claros. Os textos politicos séo o resultado de disputas e acordos, pois
0S grupos que atuam dentro dos diferentes lugares da producéo de textos
competem para controlar as representacdes da politica (BARRETO, 2008)

O contexto da pratica € onde a politica esta sujeita a interpretacdo e
recriacdo, e onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem
representar mudancas e transformacgfes significativas na politica original. Esse
argumento assume que os professores e demais profissionais exercem um papel
ativo no processo de interpretacao e reinterpretacao das politicas educacionais e,
dessa forma, o que eles pensam e no que acreditam tém implicacfes para o
processo de implementacao das politicas.

O contexto dos resultados ou efeitos preocupa-se com questdes de justica,
igualdade e liberdade individual. A ideia de que as politicas tém efeitos, em vez de
simplesmente resultados, € mais apropriada. Nesse contexto, as politicas
deveriam ser analisadas em termos de seu impacto e das interacdes com
desigualdades existentes (MAINARDES, 2006)

O contexto da estratégia politica envolve a identificacdo de um conjunto de
atividades sociais e politicas que seriam necessarias para lidar com as

desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada.
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A abordagem do ciclo de politicas trabalha com a complexidade dos
contextos politicos, interligando as instancias globais e locais, isto é, relacionando
0 que acontece no macrocontexto com o microcontexto e vice-versa, estudando as
influéncias matuas e as mudancas que um implementa sobre o outro, com énfase

para a potencialidade dos microcontextos. Tal abordagem

[...] destaca a natureza complexa e controversa da politica educacional,
enfatiza os processos micropoliticos e a agdo dos profissionais que lidam
com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem
0S processos macro e micro na andlise de politicas educacionais. E
importante destacar desde o principio que este referencial tedrico-
analitico ndo é estatico, mas dinamico e flexivel (MAINARDES, 2007, p.
27).

Assim, a importancia do ciclo politico continuo no exame de politicas
educacionais é a substituicdo de modelos lineares de interpretacdo das politicas,
pela complexidade desse processo entendido como multifacetado e no qual
perspectivas macro e micro sao articuladas (MAINARDES, 2006).

Segundo Mainardes (2007, p.32) “a abordagem do ciclo de politicas traz
varias contribuicbes para analise de politicas, uma vez que o processo politico €
entendido como multifacetado e dialético, necessitando articular as perspectivas
macro e micro”. A abordagem do ciclo de politicas pode ser considerada uma
teoria de perspectiva inovadora, visto que trabalha com a complexidade das
politicas e suas diversas arenas, de forma favoravel a sua compreensao,
ampliando as possibilidades de entendimento (BORBOREMA, 2008).

Ball (1998) utiliza o conceito de recontextualizacao para analisar as politicas
educacionais. Segundo o autor, as politicas sdo resultantes de uma mistura de
l6gicas globais e locais, podendo ser traduzidas como uma rede de influéncias de
complexa inter-relagéo.

Como mostra Borborema (2008, p. 77),

A recontextualizacdo ocorre sempre que um discurso é transposto do
local onde foi produzido para outro local, no qual passa a ser recriado na

relacio com outros discursos [..] Assim, 0 movimento de
recontextualizacdo pressupde dois principios: o da deslocagdo, que
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indica a existéncia de uma apropriagdo seletiva do discurso de acordo
com os interesses que estejam sendo privilegiados localmente; e o da
relocacao, isto é, o discurso é submetido a transformacdes ideoldgicas
por causa dos confltos que se estabelecem entre os diferentes
interesses. Quando o ciclo de politicas aponta para a necessidade de
recontextualizacéo de marcos globais e locais, ele reconhece a existéncia
de um espaco de negociacdo entre as diferentes ideologias, valores e
interesses.

Tendo como referéncia as consideracbes de Borborema (2008),
entendemos que o ciclo de politicas foi uma escolha adequada de referencial
tedrico para esta pesquisa, em virtude de ser uma teoria que abarca as diversas
fases de uma politica educacional, ndo as entendendo como etapas distintas, mas
como fases interligadas e que se articulam. Além disso, o ciclo de politicas
trabalha com os macros e microcontextos, o que permite a compreensdo da
complexidade da politica em questao.

Vale esclarecer que nessa pesquisa nos limitaremos a andlise dos trés
primeiros contextos do ciclo de politicas, mas ressaltamos que seria muito

interessante a ampliacdo deste estudo em pesquisas futuras.

O OBJETO DE PESQUISA

Escolhemos a implementacdo do ensino fundamental de nove anos na rede
de ensino do Municipio de Sao Paulo como objeto de estudo devido a importancia
que o tema tem no debate educacional, as implicagcbes que possuem para a
formacdo dos alunos, pelas demandas que impde em termos de reorganizagao
dos espacos escolares e também pela discussdo que propicia sobre
aprendizagem. Definimos o local da pesquisa na rede municipal de ensino de S&o
Paulo por ser essa rede modelo educacional para os demais municipios do Estado
de Séo Paulo e por sua ampla capacidade de atendimento. Atualmente conta com
aproximadamente 423.764 alunos no Ensino Fundamental, 550 EMEFs (Escola

Municipal de Ensino Fundamental, incluindo as que estdo dentro dos CEUs —



26

Centro Educacional Unificado)®, distribuidos entre as 13 Diretorias Regionais de

Educagdo, como mostra o mapa abaixo:

-

Fonte: NEVES, Daniela da Costa, 2011

Por sua magnitude em tamanho, atendimento, estrutura e recursos,
pressupde-se que “suas politicas podem refletir e impactar as politicas
educacionais do pais” (KLEIN, 2011, p. 25). Além disso, esse trabalho se justifica
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pela quase auséncia de pesquisas que tratam especificamente do Ensino
Fundamental de Nove anos no Municipio de S&o Paulo, apesar de sua
importancia.

No processo de desenvolvimento inicial da pesquisa realizamos um
levantamento da producao de teses e dissertacdes sobre o ensino fundamental de
nove anos que apresentaram como lugar de pesquisa a rede municipal de ensino
de Sao Paulo. Na base de dados da Capes encontramos duas dissertacdes de
Mestrado, sao elas, Repercussbes da implementacdo do ensino fundamental de
nove anos sobre as praticas de professores do 1° ano da rede municipal de ensino
de Séo Paulo, de Valéria Aparecida da Silva Passos Meirelles, defendida em 2013
na Universidade Nove de Julho e Ensino Fundamental de Nove anos no
Municipio de S&o Paulo: um estudo de caso, de Sylvie Bonifacio Klein, defendida
em 2011, na Universidade de S&ao Paulo.

A pesquisa de Meirelles (2013), teve o0 objetivo de detectar e analisar a
repercussao da implementacdo dessa politica educacional sobre as préticas de
professores do 1° ano de escolas da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo.
Para tal, contextualizou a trajetéria do Ensino Fundamental de Nove anos até sua
implementacéo na referida rede, em 2010. A pesquisa, de modalidade qualitativa,
envolveu como procedimentos de analise a pesquisa documental, bibliografica e o
uso de entrevistas. Conclui que houve mudancas provocadas pelo ingresso da
crianca de seis anos nas escolas investigadas, mesmo que em peguenos
aspectos, como a instalacdo de parquinhos e brinquedotecas. Foram também
detectadas alteraces nas praticas dos professores entrevistados, que passaram a
reavaliar a conducéo das aprendizagens da alfabetizac&o e investir nas atividades
lidicas e brincadeiras; destaca também que as mudancas se mostraram
incipientes e em diversas intensidades.

A pesquisa de Klein (2011) teve como objetivo analisar a implementacdo do
Ensino Fundamental de Nove anos no Municipio de Ensino de Sdo Paulo tendo
como referéncia uma turma de 1°ano. Buscou compreender o processo e as

normatizacdes da politica nacional e sua realizagdo no cotidiano da escola. A
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autora também se utilizou da pesquisa qualitativa, com os procedimentos de
andlise documental, bibliografica e de entrevista. Destaca que n&o houve uma
reestruturacdo do ensino fundamental a partir da politica do Ensino Fundamental
de nove anos, mas sim a antecipacdo de praticas de alfabetizacdo para as
criangcas com seis anos de idade. Afirma também que ndo houve espaco para a
participacdo das criancas e adultos envolvidos na definicdo da politica e sua
implementacao.

Os dois trabalhos séo riquissimos na descricdo documental e na analise
das entrevistas. Focalizaram em suas pesquisas 0 local, entrevistaram treze
professores (MEIRELLES, 2013) ou uma determinada turma de alunos (KLEIN,
2011); porém, em razdo da pouca existéncia de trabalhos sobre o objeto,
pesquisas que tratam especificamente do Ensino Fundamental de Nove anos no
Municipio de S&o Paulo, entendemos que nossa pesquisa pode propiciar novos
conhecimentos e abrir novas possibilidades de estudo.

Nosso trabalho pretende ampliar a compreensdo sobre 0 processo de
implementacdo do Ensino Fundamental de Nove anos na rede municipal de
ensino de S&o Paulo. Primeiro por meio da contextualizacdo dos marcos
regulatérios que deu origem a esse processo, procurando nesse percurso trazer
para o contexto amplo/macro que o produziu. Segundo, por utilizar a abordagem
do ciclo de politicas como referencial teérico. Trata-se uma perspectiva que
entendemos propiciar a compreensdo desse processo de forma mais ampla,
incorporando novos discursos e novas falas nos processos de definicao da politica
em si.

Tendo em vista as questdes acima mencionadas nosso problema de
pesquisa pode ser assim formulado: Como a Secretaria Municipal de Educacgao de
Séo Paulo incorporou como politica publica, o ensino fundamental de nove anos?

Dessa forma, a presente pesquisa tem, como objetivo geral, analisar o
processo de implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos como uma
politica publica em suas dimensfes legais e aplicadas a uma realidade especifica.

S&o objetivos especificos desta pesquisa:
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- Caracterizar o contexto internacional e a participacdo dos agentes politicos que
atuaram no sentido da disseminacao de um discurso, que legitimou a necessidade
de ampliacdo do Ensino Fundamental para Nove anos e a sua constituicdo como
Politica Pablica Nacional;

- Discutir os processos normativos e documentais presentes no processo de
implantacdo do Ensino Fundamental de Nove anos como politica educacional no
Brasil;

- Descrever o processo de implementacdo do Ensino Fundamental de Nove anos
na rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, no que diz respeito aos aspectos da
reorganizagao de sua rede.

- Analisar a implementacdo do Ensino Fundamental de Nove anos no Municipio de

Séo Paulo a partir da abordagem do ciclo de politicas.

A METODOLOGIA DE PESQUISA

Para realizar essa pesquisa foram utilizadas fontes primarias por meio de
analises documentais: acordos internacionais, legislacdo federal, estadual e
municipal e orientacdes elaboradas pelo Ministério da Educacdo (MEC) , pelos
Conselhos Nacional (CNE), Estadual (CEE) e Municipal de Educacdo (CME) e
pela Secretaria Municipal de Educac¢do (SME) de S&o Paulo; e como fonte
secundéria pesquisa bibliografica em teses e dissertacdes, em periddicos, em
textos publicados em eventos cientificos e em livros.

As andlises documentais foram consideradas como fonte rica de
informagdes na medida em que, como “textos politicos ndo sdo guias absolutos da
pratica, mas produtos culturais produzidos num processo permanente de
negociacdo de posigdes, num misto ambivalente de controle e resisténcia”
(BARRETO, 2008, p. 28), permitem identificar “os discursos negociados” que

fizeram emergir os acordos politicos possiveis.
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A pesquisa de campo foi qualitativa, especificamente entrevistas
semiestruturadas, ora individuais, ora grupais. Os sujeitos sdo os professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e gestores da rede municipal de ensino.

Com a autorizacao da gestédo escolar participamos do horario de formacéo
dos professores com o maior numero de docentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, totalizando seis profissionais, que voluntariamente, com base no
roteiro semiestruturado, debateram suas analises sobre a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos.

De forma geral, o roteiro contemplou as seguintes tematicas:

- a formacao docente para trabalhar com as criancgas de seis anos;

- a questao da brincadeira no Ensino Fundamental,

- 0 curriculo para o Ensino Fundamental de Nove anos;

- as adequacdes de infra estrutura para receber as criangas de seis anos;

- a nova politica de ciclos de aprendizagem na rede municipal e o processo de
alfabetizacdo no primeiro ciclo;

- avaliacdo geral da politica educacional do Ensino Fundamental de Nove anos.

Como apontam Gomes, Telles & Roballo (2009, p. 857), a técnica de
entrevista em grupo,

[...] constitui-se em importante técnica para o conhecimento das

representacdes, percepgbes, crencas, habitos, valores, restricdes,

preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trata de uma dada

guestao por pessoas que partilham tragos comuns e relevantes para o
estudo do problema em foco.

Além disso, como mostra Gatti (2005), no grupo, as pessoas estdo mais
abertas e acolhem novas ideias, a interagdo provoca sensacdes diferentes, como
emocao, humor, gerando uma espontaneidade.

Com a equipe gestora optou-se por entrevistas semiestruturadas
individuais, visto que conciliar os horarios era dificil devido a dinamica agitada de
uma escola. Foram entrevistadas duas gestoras, uma coordenadora e uma

diretora. O roteiro, em linhas gerais, abordou os mesmos pontos dos professores
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mas com a intencdo de apontar um olhar, a0 mesmo tempo mais amplo, por
conhecer a realidade escolar de todo o ensino fundamental e mais distanciado do
cotidiano da sala de aula. Além disso, n0osso objetivo ao entrevistar professores e
gestores foi tentar captar possiveis impasses, embates, cumplicidades na visédo
desses sujeitos sobre a politica educacional aqui estudada.

Sabemos que as andlises desse numero reduzido de profissionais, lotados
numa escola especifica possa ser insuficiente para entendermos como o Ensino
Fundamental de Nove anos tem sido vivenciado nas unidades educacionais da
rede municipal de Sdo Paulo; contudo, utilizamos de André (1984, p. 52) para

justificar e validar tal percurso e pesquisa:

[...] estudos de caso procuram representar os diferentes e, as vezes,
conflitantes pontos de vista presentes numa situacéo social [...] enfatizam
a interpretacao em contexto, [...] a apreensao mais completa do objeto sé
€ possivel se for levado em conta o contexto no qual se insere. [...] 0
estudo de caso sup8e que o leitor va usar esse conhecimento tacito para
fazer generalizacdes e para desenvolver novas ideias, novos significados
e novas compreensoes.

Os resultados da pesquisa estao organizados em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, denominado de Documentos Internacionais e
ampliacdo do Ensino Fundamental, apresentamos 0s contextos e documentos
internacionais que justificaram discursivamente a necessidade de ampliacdo da
obrigatoriedade do Ensino Fundamental para nove anos. Mostramos também as
principais agbes realizadas pelo governo brasileiro a partir dos acordos
internacionais do quais foi signatario.

O segundo capitulo apresenta e tece consideracdes sobre os documentos
oficiais que foram produzidos no Brasil com o intuito de legitimar as politicas de
implementac&o do ensino fundamental de nove anos. Mostramos também como o

ensino fundamental de nove anos é compreendido pela &rea de educacédo e o

debate em torno do tema.
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No terceiro capitulo descrevemos brevemente a trajetoria histérica da
Secretaria de Educacéo do Municipio de Sdo Paulo e apresentamos a legislacao e
os documentos produzidos por essa municipalidade sobre o Ensino Fundamental
de Nove anos.

Finalmente, no quarto capitulo, analisamos o percurso de implementacao
do ensino fundamental de nove anos no municipio de S&o Paulo a partir do
contexto da abordagem do ciclo de politicas, procurando estabelecer as relacdes
entre o processo de construcdo discursiva iniciado no ambito das agéncias e
féruns internacionais até sua expressdo no ambito da politica educacional do

municipio de Sao Paulo.
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DOCUMENTOS INTERNACIONAIS
AMPLIACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL

E
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1 DOCUMENTOS INTERNACIONAIS E A AMPLIACAO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

1.1 O direito a Educacéo

A educacdo é um direito assegurado desde a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (1948) e reafirmado posteriormente em varios pactos
internacionais. Como bem salienta losif (2007, p. 39-40)

O direito & educacéo € algo recente no cenario mundial, fruto das lutas
populares em um periodo de expansédo da sociedade capitalista. [...] A
luta por uma educagédo gratuita universal encontrou muitos inimigos, eram
muitos os poderosos do século XVIII e XIX que questionavam sobre os
riscos de um povo educado [...] Porém, apesar de toda resisténcia inicial
do Estado em oferecer uma educacdo publica para as classes mais
populares, mais tarde, diante da necessidade de mao-de-obra qualificada
para trabalhar nas indlstrias, esse mesmo Estado acaba sendo
convencido pela burguesia e pelos ideais liberais de que a escola para as
massas era algo urgentemente necessério. [...] Seria fun¢cdo da escola

popular apenas ensinar os conhecimentos bésicos para que o homem
comum pudesse trabalhar nas industrias com maior produtividade.

N&do ha como negar que a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(1948) representou um avango consideravel para que o direito de todos a
educacdo e outros direitos sociais se tornassem obrigatérios em todo cenario
mundial; o que contribuiu para que muitos paises passassem a expandir cada vez
mais 0 acesso a educacdo para sua populacdo. Apos a declaracdo dos Direitos
Humanos, o direito a educacao foi reafirmado no Pacto internacional dos Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais (1966) (I0OSIF, 2007).

A intensificagdo do debate educacional nas ultimas décadas, assumindo a
educacdo papel central no discurso de véarias agéncias e governos, decorre de
varios processos, entre eles as transformacdes nos processos produtivos e seu
impacto na formacéao dos trabalhadores, o aumento do fluxo migratorio, 0 aumento
do desemprego estrutural, 0 aumento da violéncia social, em sintese, um conjunto
de transformacdes com efeitos drasticos nos processos sociais e com grande

capacidade de desestruturacao social e politica.
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Nas décadas de 1980 e 1990, grande parte da América Latina enfrentou
um profundo processo de reforma do Estado, no contexto de avanco do
conservadorismo e de sua expressao ideoldgica, o chamado neoliberalismo. A
ampliacdo da crise econémica mundial e da instabilidade politica que provocou
nos paises latino-americanos, levou as organizacdes multilaterais a agirem no
sentido de proporem medidas de adaptacdo aos novos tempos. A realizacédo de
reunides e oficinas técnicas por organismos internacionais, principalmente pela
UNESCO e o BIRD, foram anunciadas com o propésito de discutir e propor
encaminhamentos diante do crescente impacto da crise econdmica nas
populacées mais carentes. De modo geral, diversas politicas sociais foram
anunciadas, particularmente na area da educacao.

E nesse contexto que o Congresso Internacional Planeamiento y Gestion
del Desarrollo de la Educacion foi realizado pela UNESCO, no México, em 1990.
O congresso tinha como objetivo geral efetuar um balanco da evolugéo da
planificacdo e gestdo da educacdo, desde a Conferéncia Internacional sobre
Planejamento da Educacéo, realizada em Paris, em 1968. Tinha por objetivo
especifico rever as atividades de planejamento e gestdo, na medida em que o
entendimento da UNESCO ¢é de que essas nao respondiam a crise dos sistemas
educacionais latino-americanos.

Fernandes (2006, p. 6-7) aponta que:

A realizacao do congresso do México ocorreu em um contexto marcado
por dois fatos importantes na histéria dos paises latino-americanos: a
redemocratizacdo e a crise econdmica da década de 1980. Diante desse
cenario, o continente latino-americano enfrentou uma conjuntura
complexa, caracterizada pelos efeitos combinados da crise e das
exigéncias da transicdo para sistemas politicos democraticos. Sem contar
que, a propria a configuracdo dos regimes democraticos, nos paises
latino-americanos, nesse periodo, foi um fato igualmente complexo, uma
vez que esteve vinculada com o esgotamento da estratégica
desenvolvimentista.

Schneider & Durli, (2009b, p.3) evidenciam a importancia desse Congresso

Internacional;
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Naguela ocasido, ministros de educacgédo e do planejamento econémico
de 37 paises, dentre eles o do Brasil, reunidos na cidade do México,
lancaram as bases de um projeto que se tornou referéncia na agenda
educativa de praticamente todos os paises da regido, o Projeto Principal
de Educacdo (PPE), cuja finalidade era construir, em conjunto, uma
politica educacional que tivesse continuidade no tempo e impacto nas
politicas de desenvolvimento econdmico planejadas na regido. Durante
0s anos de sua vigéncia, esse Projeto delineou e orientou as reformas do
campo educacional nestes paises.

Concebida a educagdao como chave para a solugao dos problemas sociais,
0 compromisso dos paises signatarios em oferecer, até o ano 2000, um minimo de
oito a dez anos de escolarizacdo basica, tinha como propdsito a expansdo da
educacao basica pela cobertura da educacao formal e regular. Esse intento estava
ancorado na necessidade de superar os déficits da época em relacdo as
expectativas de crescimento econémico sustentavel na regido.

Em 1990, o Brasil participou da "Conferéncia Mundial sobre Educacao Para
Todos", que se realizou em Jomtien, na Tailandia, promovida pela Organizacéo
das Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), pelo Fundo
das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo Programa das Nacfes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial.

Como mostra Casassus (2001 p. 10-11),

O proposito fundamental da reunido foi o de gerar um contexto politico
favoravel para a educacdo e orientar as politicas educacionais para
fortalecer a educacao bésica [...] O instrumento principal para levar isso
adiante implicava uma reorientacdo de créditos internacionais,

proporcionar maior atencdo aos processos de aprendizagem e buscar
satisfazer as necessidades fundamentais de aprendizado.

Em resposta aos compromissos ali firmados, o Brasil implantou o Programa
Educacdo para Todos, por meio do Plano Decenal de Educacdo para Todos
(BRASIL, 1993). Esse Plano foi elaborado pelo MEC, com o propésito de
contemplar num prazo de dez anos (1993 a 2003) as recomendac¢des de Jomtien.
Dentre as resolugdes que dele constavam:

1- Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criancas, jovens e

adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas para a plena
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participacdo na vida econdmica, social, politica e cultural do Pais, especialmente
as necessidades do mundo do trabalho. [..] 3- Ampliar os meios e o alcance da
educacao basica. [...] 6- Incrementar os recursos financeiros para manutencéo e
para investimentos na qualidade da educacao basica, conferindo maior eficiéncia
e equidade em sua distribuicdo e aplicacao [...] (BRASIL, 1993, p. 37-40).

O Plano Decenal de Educacdo para Todos (BRASIL, 1993) acabou
conquistando um consenso nacional, na medida em que recebeu o apoio de
entidades que até entdo faziam oposicdo ao projeto neoliberal de sociedade e
educacdo. Nesse mesmo periodo, em 1994, o MEC conduziu o Acordo Nacional
de Educacdo para Todos, que se constituiu num marco estratégico de
consolidacéo das reformas educacionais neoliberais no pais (MELO 2004).

Casassus (2001) afirma que além da Conferéncia Mundial sobre Educacéo
Para Todos de 1990, outros marcos orientaram a politica de reformas
educacionais na América Latina. Entre elas temos a Promedlac IV (Reunido do
Comité Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo para
America Latina e Caribe 1980-2000), ocorrida em Quito, em 1991, com a presenca
dos ministros da Educacdo, convocados pela Unesco para analisar o
desenvolvimento do Projeto Principal de Educacdo para América Latina e Caribe;
a 242 Reunido da Cepal, ocorrida em Santiago do Chile, em 1992, que reuniu
ministros da Economia e Financas para discutir e propor caminhos para alavancar
a educacéo e o conhecimento como cernes das estratégias de desenvolvimento; a
Promedlac V, realizada em Santiago em 1993, com o propésito de criar, identificar
e esbocar acdes que permitissem melhorar os niveis de qualidade das
aprendizagens e o0 Seminario Internacional organizado pela Unesco sobre
descentralizag&o do curriculo, que ocorreu em Santiago 1993.

A declaracéo final da 242 Reunido da Cepal evidenciava uma proposta de

transformacao na politica de gestdo educacional. Afirmava o documento que:

[...] as estratégias tradicionais sobre as quais se apoiaram os sistemas
educativos da regido esgotaram suas possibilidades de conciliar
quantidade e qualidade. E por isso que afirmamos a necessidade de
empreender uma nova etapa de desenvolvimento da educacdo que
responda aos desafios da transformacéo das atividades de producao, da



38

equidade social e da democratizag&o politica [...] para fazer face a estas
exigéncias € necessario suscitar uma profunda transformacédo da gestéo
tradicional. (CASASSUS, 2001, p.11)

Conforme documento final da Promedlac 1V,

[...] o fundamento que sustentava sua realizagdo era o de que as
exigéncias de crescimento econdmico da década de 90 demandavam
mais investimentos na Educacdo [...] A educacdo emergia como a Unica
politica publica capaz de responder as necessidades de desenvolvimento
expresso no crescimento econémico e na integracdo social. Portanto,
dessa reunido emergiu o conceito de que o investimento nacional em
educacdo seria 0 mecanismo para o0 desenvolvimento (CASASSUS,
2001, p. 12),

Nesse periodo, e incorporando os principios gerais das reformas
anunciadas pelas agencias multilaterais, o governo brasileiro desencadeia um
processo de Reforma do Estado. Fernando Henrique Cardoso é eleito presidente
em 1994, apos o relativo sucesso do plano de estabilizacdo da economia, o Plano
Real, implementado no periodo em ocupou o Ministério da Fazenda no governo de
[tamar Franco.

Em 1994, um dos nomes que seriam pec¢a chave no primeiro mandado
de FHC, Luis Carlos Bresser Pereira, viaja para o Reino Unido para estudar as
novas propostas para a administragdo publica, que vinham sendo disseminadas
por diversos meios e governos, e que ganhavam ares de legitimidade académica
em razao da presenca no debate de Anthony Giddens, consultor de Tony Blair,
primeiro ministro inglés. Em sua estadia londrina, Bresser Pereira investiga tanto

as experiéncias europeias quanto o movimento reinventando o governo®. Ao

% Esse movimento é caracterizado por fazer critica &s organizaces burocraticas e por disseminar
a cultura do management. Passa a ter maior relevancia intelectual e pratica com a publicacdo do
livro dos norte-americanos Osborne & Gaebler, Reinventing the government — how the
entrepeneurial spirit is transforming the public sector - (1992). Nesse trabalho os autores examinam
algumas experiéncias de “reinvencao de governo” nos Estados Unidos que consideram inovadoras
e identificam como caracteristicas: a promog¢do da competicdo entre 0s que prestam servigos
publicos, a transferéncia do controle das atividades Publicas para a comunidade, a orientagdo para
objetivos e a focalizacdo nos resultados; ou seja, evidenciam como o gerencialismo do setor
privado pode se deslocar ao setor plblico e os seus beneficios para a gestdo do Estado. A partir
dai elaboram “dez principios” que levariam a uma “reinvengéo do governo”, através de um “espirito
empreendedor” (PAES DE PAULA, 2003).
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retornar, integra esses estudos as suas analises® sobre a crise do Estado
brasileiro para planejar suas acoes.

Em 1995, no governo de FHC, as condic¢des politicas para a Reforma
do aparelho do Estado estdo dadas. Em janeiro de 1995, Bresser Pereira é
nomeado para o Ministério da Administracdo e Reforma do Estado (MARE) e inicia
a implementacdo da nova administracdo publica no Brasil com a apresentacao do
Plano Diretor de Reforma do Estado, que sintetizava as suas propostas.

A Reforma administrativa implementada no Brasil incorpora as
orientacbes da administracdo publica gerencial, também conhecida
internacionalmente como new public management. Em linhas gerais, esse modelo
de administracdo gerencial € assim denominada por considerar o provimento de
servicos publicos como um negdécio e por aderir a l6gica empresarial no setor
publico. Tal abordagem se opde ao estilo burocratico de gestao e faz propostas
de descentralizagéo, afirmando-se como portadora de um novo modelo de gestéo
publica.

O MARE, ao basear-se nesse modelo de gestdo, afirmava estar
buscando a ampliagdo da democracia por meio de uma maior insercdo e
participacdo da sociedade na administragdo publica (Plano Diretor de Reforma do
Estado, 1995). Em diversos textos do periodo, Bresser Pereira (1996, 1997, 1998,
2000), evidencia sua conviccdo em relacdo ao carater democratico da reforma e
da administracdo publica gerencial. De acordo com Paes de Paula (2003), os
argumentos utilizados pelo entdo ministro enfatizavam a tese de que a
diversificacdo de controles sociais ajudaria a preservar o interesse publico, pois
manteria 0s burocratas em contato com a sociedade, favorecendo o equilibrio

entre técnica e politica, que o modelo pds-burocréatico de organizagéo flexibilizaria

® Bresser Pereira tem uma ampla producdo académica sobre a situacéo do estado brasileiro: entre
o final da década de 60 e inicio da década de 80 publicou livros abordando a crise nacional-
desenvolvimentista e a tecnoburocracia brasileira; durante a década de 80, o autor focaliza
guestdes sobre a economia brasileira como a crise fiscal, a divida externa e a inflagédo, além de
dedicar alguma atencéo ao processo de redemocratizacdo. As andlises realizadas nesses periodos
se sedimentam nos textos elaborados a partir da década de 90, os quais estabelecem os
patamares da Reforma do Estado (PAES DE PAULA, 2003).
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o aparelho do Estado, tornando-o mais eficiente na prestagéo de servigcos e que a
esfera publica ndo-estatal viabilizaria a participacdo representativa e direta dos
cidadaos nas decisfes publicas.

Entre as ac0Oes prioritarias no campo educacional destacava-se a proposta
de descentralizagcdo administrativa, pela qual seriam transferidas fungdes da
burocracia central para os estados e municipios e para as denominadas
organizacdes sociais, que se configurariam como entidades de direito privado
publicas ndo-estatais. Foi feita também a proposta de uma avaliacao classificatoria
de desempenho, anunciada como fundamental ao Estado descentralizado, como
forma de permitir a sua regulagdo. Portanto, descentralizar e avaliar tornaram-se
eixos estruturantes na educacéo (SILVA, 2009).

Na proposta de governo apresentada por Fernando Henrique Cardoso
durante o processo eleitoral de 1994, denominado Maos a obra Brasil, as
questbes educacionais eram mencionadas mais no sentido da ampliacdo de
direitos. Afirmava-se que a prioridade da politica educacional consistiria na busca
pela ampliacdo do acesso e permanéncia das criancas na escola. No ensino
fundamental, o objetivo era “garantir que as criancas tenham efetivamente a
oportunidade de, pelo menos, completar as oito séries do ensino obrigatorio”. No
caso do ensino médio o objetivo anunciado era de “auxiliar e estimular os estados
no sentido de ampliar o numero de escolas”. Anunciavam-se as palavras que se
tornaram presentes em todos os documentos da década: “qualidade do ensino e
formagao profissional” (CARDOSO, 2008 p.49-50)

O processo de reforma desencadeados no governo de FHC produziu agdes
das mais diversas, afetando o debate curricular, a organizagdo das escolas, a
definicAo do material didatico-pedagodgico e o financiamento da educacdo, com
profundas consequéncias na estrutura da educacdo basica e na relacdo entre
Unido, Estados e Municipios.

E nessa perspectiva que podemos analisar a criagdo do FUNDEF (Fundo

de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
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Magistério) em 1996, que induziu de forma ampla o processo de municipalizacao,
como bem evidencia Pinto (2007, p. 876):

[...] se no periodo de 1991 a 1996 as matriculas municipais respondiam
por cerca de 37% do total da rede publica, com a entrada em vigor, a
partir de 1997, do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), nota-se um
progressivo aumento da participacdo da rede municipal, que chega em
2006 atendendo 52% das matriculas publicas.

Pinto (2007) destaca que essa mudanca no padrdo de divisdo de
responsabilidades, desencadeada pelo FUNDEF, pouco contribuiu para aumentar

a eficiéncia de gestéo do sistema e a qualidade do ensino:

[...] os critérios de decisdo foram essencialmente monetarios: de um
lado, os estados querendo reduzir seus alunos, de outro 0s municipios
guerendo ampliar suas receitas. A preocupagdo com a qualidade do
ensino esteve, em geral, ausente em boa parte dos convénios de
municipalizagdo (PINTO, 2007, p.880).

Como mostra Meirelles (2013, p.28),

Com o0 advento do FUNDEF, houve a expansdo das matriculas e do
acesso ao Ensino Fundamental, que se consolidou no final dos anos de
1990. Ocorreu um significativo aumento da oferta desse nivel de ensino
pelos municipios pequenos e médios, inclusive os pobres, sendo que
alguns deles municipalizaram em até 80% esse atendimento, mesmo nao
tendo garantias de que teriam recursos financeiros suficientes e
condicdes pedagodgico-educacionais de oferecer a todos uma escola
publica de qualidade. O valor irrisério estipulado por aluno/ano nao
contemplou o Ensino Fundamental em suas reais necessidades, e ao
mesmo tempo inviabilizou em diversos municipios, por exemplo, a
manutencdo dos padrBes de qualidade e quantidade de programas de
Educacdo Infantil. Dentre as sequelas do FUNDEF, ainda se pode
agregar a inclusdo apressada de alunos menores de sete anos no Ensino
Fundamental, medida que se disseminou nos municipios avidos por mais
recursos financeiros, advindos do valor monetario que cada aluno
matriculado representava.

Silva (2009) aponta que, em consonancia com o projeto neoliberal vigente,
0s organismos multilaterais trataram, inicialmente, de promover novas formas de
controle da producéo do trabalho escolar, por meio de mecanismos de avaliacao,
de curriculo, de formacao, de financiamento e de gestdo dos sistemas de ensino e

das escolas. Além disso, explicitaram claramente o papel da educagéo no tocante
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a geracao de capital social para o desenvolvimento do capitalismo, uma vez que a
educacao poderia contribuir para a minimizagdo da exclusdo. Como mostra 0
préprio Banco Mundial (1996, p. 17-18):

Los programas del Banco alentaran a los gobiernos a dar mas prioridad a
la educacion y a la reforma de la educacion, en particular a medida que la
reforma econémica se establece como un proceso permanente. En los
proyectos se tendran mas en cuenta los resultados y su relacién con los
insumos, utilizando explicitamente los andlisis de costo-beneficio, los
métodos participatorios, las evaluaciones del aprendizaje y la vigilancia y
la evaluacion mejoradas. [...] Se fomentara la gestién flexible de los
recursos educacionales, junto con una evaluacién nacional y sistemas de
examenes nacionales para proporcionar incentivos. [...] La educacion
basica seguir4 siendo la prioridad en los préstamos del Banco para
educaciéon en los paises que aun no han logrado la alfabetizacién
universal y el acceso, la equidad y la calidad en ese nivel.

Acrescenta Silva (2009, p.221)

Articulados com a nog¢do de administracdo racional, o Banco Mundial e
parte dos técnicos da equipe brasileira imprimem uma visdo também
mercadolégica, econbmica, na estrutura dos sistemas de educacéo, com
0 objetivo de legitimar critérios de qualidade e produtividade, bem como a
forma de medi-los sob a fragil aparéncia de eficacia. Desse modo,
programas como: Melhoria da Qualidade da Educa¢édo Basica em Minas
Gerais (1995); Qualidade do Ensino Publico no Parana (1995);
FUNDESCOLA (1998) e Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino
Médio (1998) expressam uma modalidade de qualidade a ser
implementada na estrutura do sistema de educacdo com impactos na
gestéo, no curriculo e na avaliacdo em todo o pais.

E importante destacar nessa discussio a questdo da Avalia¢&o; ja no inicio
da década de 1990 a avaliacdo ganha relevancia como politica do Estado em todo
o mundo, principalmente a partir da conferéncia de Jomtien (1990). No caso
brasileiro, com a finalidade declarada de fornecer aos gestores dos sistemas de
ensino diagndsticos, que subsidiem o processo de tomada de decisdes, e
elementos que monitorem as politicas publicas de educacdo no Pais, surge, em

1990, o Sistema Nacional de Avaliacéo da Educacdo Basica (SAEB)”.

* Na década de 1990, em quase todos os paises da América Latina, sdo criados sistemas
nacionais de avaliacdo da aprendizagem, como aponta Nascimento (2010).
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A questéo da avaliagdo ficou ainda mais acentuada a partir dos resultados
dos paises latino-americanos na edicdo do PISA, Programme for International
Studend Assessment, do ano 2000: “dentre os 41 paises que participaram do
exame nenhum pais latino-americano ficou entre os 30 primeiros colocados; mais
agravante foi que 10 a 54% destes estudantes demonstraram habilidade pifia em
Leitura, inferior ao Nivel 1 de proficiéncia” (UNESCO, 2004 apud LIMA, 2014,
p.11). Neste contexto, destaca Lima (2014), a discussdo sobre os usos dos
resultados das avaliacdes como mecanismo para induzir melhoria do desempenho
da aprendizagem foi intensificada nos paises da América Latina.

No Brasil, percebe-se na Lei n® 93.94/96 e na Lei n° 10.172/01 a grande
énfase que passa a ter a coleta de informacdes e a avaliagdo como instrumentos
de gestdo da educacdo nacional. Cabe destacar que, pela primeira vez, a
legislacéo refere-se a coleta de informacdes e a avaliagdo com o objetivo de atuar
sobre a qualidade do ensino. Em seu 9° Artigo, inciso VI, a Lei 9394/1996
determina que a Unido, em colaboracdo com os 25 sistemas de ensino, assegure
um processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar, objetivando definir
prioridades para a melhoria da sua qualidade. J4 a Lei n°® 10.172/01, que
estabelece o Plano Nacional de Educacdo - PNE determina, entre suas
prioridades, reafirmando o Artigo 9° da LDB,

Desenvolvimento de sistemas de informagé&o e de avaliacdo em todos os
niveis e modalidades de ensino, inclusive educagédo profissional,
contemplando também o aperfeicoamento dos processos de difusdo dos

dados, como instrumentos indispensaveis para a gestdo do sistema
educacional e melhoria do ensino (BRASIL, 2001, p. 35).

Hoje é muito forte o discurso oficial sobre a autonomia e a descentralizagao
da educacao, porém a pratica nem sempre o corrobora. Santomé (1998) defende
que a criacdo de sistemas de avaliagcdo promovidos pelo MEC reforca a
centralizacdo, especialmente quando este elabora indicadores para julgar o
cumprimento do curriculo oficial: “Nao podemos esquecer que qualquer sistema

de indicadores é fruto de uma determinada ideologia; traduz os resultados que
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cabe esperar das instituicbes escolares a partir de uma concepcdo de valores
especificos” (SANTOME, 1998, p. 22).

Decorridos dez anos da Conferéncia de Jomtien, reinem-se em Dacar, no
Senegal, governos de 164 paises com a intencdo de promover uma analise sobre
0s progressos alcancados ao longo de uma década. O denominado Férum de
Educacao para Todos ocorrido no ano 2000 estabelece metas a serem cumpridas
até 2015, pois até entdo, a analise critica do andamento das metas estabelecias
na Tailandia demonstravam que muitos paises haviam negligenciado o acordo
estabelecido quando daquela conferéncia. Firma-se entdo o Compromisso de
Dacar, onde o0s paises comprometeram-se com a efetiva expansdo de
oportunidades educacionais para criancas, jovens e adultos. Seis metas
abrangentes constituem o compromisso, sendo elas: 1) Expansdo da educacéo e
cuidados com a primeira infancia; 2) Universalizacdo da educacdo elementar,
obrigatéria e gratuita; 3) Aprendizagens de jovens e adultos; 4) Reducédo das taxas
de analfabetismo; 5) Igualdades entre homens e mulheres em relagcdo as
oportunidades educacionais e 6) Qualidade da educacdo em todos 0s seus
aspectos.

Aproximando-se do prazo para alcance das metas, a UNESCO solicitou aos
paises que produzissem um relatério nacional apresentando o que se alcancou no
periodo (resultados) e como se alcancou (estratégias), bem como os desafios
apresentados para o0 periodo p6s-2015 (OLIVEIRA, PEREIRA & ZIENTARSKI,
2009; SCHENEIDER & DURLI,2009b). Os relatérios entregues foram compilados
no Relatério Conciso de Monitoramento Global de Educacdo para Todos,
organizado pela Unesco em 2014, o qual apresentaremos posteriormente.

Em 2001 a Unesco produz o documento Balance de los 20 afos del
Proyecto Principal de Educacion en América Latina y el Caribe, o qual faz uma
andalise dos 20 anos do Projeto Principal de Educacdo na América latina e no
Caribe (UNESCO, 2001), durante o periodo compreendido entre 1980 a 2000 em
relacdo ao objetivo de oferta de uma educacédo basica de 8 a 10 anos. Como

mostra o documento, na década de 80, a educagcédo minima exigida das criancas e
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jovens no Caribe era de nove anos, enquanto na América Latina era de sete anos.
Com a intensificagdo de reformas educativas, nos anos de 1990 essa situagéo
muda. A média de escolaridade para o conjunto da regido ascende de oito para
9,7 anos. Enquanto nos paises do Caribe a média sobe de nove para dez anos,
nos paises da América Latina ela passa de sete para 9,6 anos. Dentre os 19
paises que compdem a regido latinoamericana, 15 obtiveram aumento no ndmero
de anos de escolaridade ainda na primeira década de vigéncia do PPE; apenas
em quatro deles o tempo de duracdo se manteve estavel nos vinte anos do
Projeto, sendo trés com uma educacao de oito anos (Bolivia, Brasil e Chile) e um
com uma educacdo de nove anos (Cuba). Como mostram Scheneider & Durli
(2009b), esses dados impuseram ao Brasil a necessidade de acompanhar o
movimento que vinha ocorrendo na América Latina e no Caribe.

Campos (2007, p.21) argumenta que,

[...] esses dados reforcam o argumento de que, do ponto de vista de uma
politica educacional inclusiva, a decisdo de estender para nove anos a
duracdo do ensino fundamental e, portanto, também ampliar para nove
anos o0 ensino definido legalmente como obrigatério, deve ser
considerada como um avanco, no contexto da realidade latino-americana.

Outro importante documento € Invertir mejor, para invertir mas:
financiamento y gestion de la educacibn em América Latina y Caribe, producdo
conjunta da CEPAL e UNESCO, lancado por ocasido do 30° periodo de sessdes
da CEPAL, realizado em Porto Rico, em 2004 mas disponibilizado, na versao final,
em janeiro de 2005. Trata-se de um documento de diagnostico ao avaliar as
reformas educacionais implementadas na América Latina nos anos de 1990, e de
prescricao, pois retoma e aprofunda orientacdes anteriores, porém agora visando
cumprir as metas estabelecidas para 2015. Nesse sentido, o documento
apresenta a agenda educacional para os proximos dez anos, colocando, em seu

centro, a questao da gestao educacional:

E certo, por outro lado, que as reformas ndo tem dado os frutos
esperados. Prova disso sdo as jA mencionadas provas estandardizadas
de medicdo de aprendizagem que mostram até a data um relativo
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estancamento, apesar das inovacdes na gestdo e no aumento dos
investimentos educativos tanto publicos como privados. Enfrentamos um
momento de inflexdo decisiva em que se faz necessario avaliar o
caminho percorrido pelas reformas, conhecer seus éxitos e fracassos, e
desde ali, retificar os paradigmas para otimizar o impacto dos recursos
adicionais em termos de resultados, qualidade, equidade e pertinéncia
(CEPAL/UNESCO, 2005, p. 21).

De acordo com Campos (2005, p. 4), “os resultados da aprendizagem
tornam-se o centro da problematica educacional e a questdo do financiamento é
reduzida a um problema de esfor¢co préprio de cada sistema educacional e, de
forma particular, do gestor de cada escola”. As taxas de repeténcia sdo apontadas
como grande desafio dos sistemas educacionais:

a eficiéncia na educacéo se mede pela otimizacdo do uso dos recursos
para elevar o nivel educacional e a aprendizagem efetiva da populacéo.
A respeito do primeiro, um sinal claro de ineficiéncia é a alta taxa de
repeticdo, de atraso e de desercdo escolar [...]. Para o sistema de
educacédo a repeticao tem um custo consideravel [...]. Portanto, o desafio

€ eliminar a cultura da repeticdo pondo em préatica uma pedagogia do
éxito na comunidade escolar. (CEPAL/UNESCO, 2005, p. 14).

Complementa Campos (2005), que a partir do documento Invertir mejor,
para invertir mas: financiamento y gestion de la educacion em América Latina y
Caribe, reconhece-se que as reformas, para terem os resultados que almejam
seus planejadores, requerem a adesao do ‘“local’, dos multiplos atores da
comunidade escolar para sua efetiva implementacdo, o que converte as escolas
em comunidades de aprendizagem e de participacdo. (CEPAL/UNESCO, 2005, p.
85):

Uma gestdo de escola — seja publica ou privada — centrada nas
aprendizagens e com participacdo da comunidade € chave para se
conseguir melhores resultados. E preciso, portanto, fortalecer, de uma
parte, a lideranca escolar e as competéncias em gestdo educativa, de
outra parte, o desenho de estratégias e mecanismos de certificacdo e
incentivos da qualidade educativa das instituicbes escolares
(CEPAL/UNESCO, 2005, p. 86).

Para alcancar os resultados propostos, os docentes também sao apontados

como fundamentais para as mudancas educativas:
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[...] os docentes sdo uma das causas mais importantes do problema,
mas também podem ser o inicio das estratégias mais efetivas para
transformar a educacdo [...] somente bons docentes, dedicados a tarefa
de educar, comprometidos com seu trabalho e satisfeitos com suas
conquistas profissionais e pessoais podem garantir que os esforcos de
financiamentos sociais e financeiros tenham éxito (CEPAL/UNESCO,
2005, p. 90).

Na andlise sobre a situacdo dos professores na regido, o documento
reconhece que as condi¢des salariais e de formacao sédo problematicas e aponta a
necessidade de um sistema que incentive os docentes, que premie os melhores e
gue obrigue a prestar contas quem ndo cumpre com sua responsabilidade; na
verdade, destaca o documento, “faz falta criar uma cultura de avaliacédo e de
prestacdo social de contas em todos 0s niveis que articule desempenho com
salarios e estimulos de todos os tipos, como um dos passos para O
reconhecimento social da profissdo” (CEPAL/UNESCO, 2005, p. 94). Como bem
sinaliza Campos (2005, p. 9),

O conceito de accountability (responsabilidade pelos resultados) é tratado
também em outros documentos produzidos pela CEPAL, sendo
considerado central para o cumprimento das metas propostas pelas
reformas. Vale relembrar que a responsabilizacdo pelos resultados
encontra-se estreitamente “enlacada” a centralidade dos
estabelecimentos nas politicas de gestdo, posto que os resultados dos
desempenhos escolares sao considerados, de forma linear, como
consequéncia, sobretudo, do bom desempenho docente.

No caso brasileiro, como continua a autora, as proposicdes apontadas

nesse documento,

sdo ratificadas pela Declaracdo de Brasilia, documento elaborado na
conclusdo dos trabalhos da Quarta Reunido do Grupo de Alto Nivel de
Educacéo para Todos®. Outras iniciativas recentes do governo brasileiro,
tais como a Portaria 1403/2003 que institui a certificacdo docente, o
Programa Escola de Gestores da Educacdo Bésica, o Sistema Nacional
de Avaliacdo do Rendimento Escolar — ANRESC, cujo objetivo “serd,
principalmente, oferecer aos governos estaduais e prefeituras municipais
uma avaliacdo das escolas de suas redes para que, conscientes das
falhas e das virtudes de cada uma delas, politicas publicas possam ser

® Reunido realizada em Brasilia de 08 a 10 de 2004.
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planejadas e efetuadas com mais precisd0™®, sdo dados que parecem nos
indicar a presenca de dispositivos reguladores voltados, de forma
especial, para uma das metas mais preconizadas no documento por nés
analisados: a responsabilizacao pelos resultados como meio privilegiado
para controle e gestdo da performance dos sistemas e unidades
educacionais, incluindo-se aqui a gestdo eficaz dos escassos recursos
financeiros (CAMPOS, 2005, p. 12-13)

Em 2008 o Brasil, em consonancia com o solicitado pelo Unesco, publica o
Relatorio de Monitoramento de Educacédo para Todos 2008: educacao para todos
em 2015- alcancaremos a meta?, o qual realiza uma analise detalhada de cada
um dos objetivos propostos na Conferéncia de Dacar e 0s avangos ou retrocessos
do Brasil em relacdo a cada um deles, evidenciando a necessidade de serem
constantemente monitorados e revistos para que sejam de fato atingidos.

Em linhas gerais, para o objetivo desse trabalho, apresentamos as
consideracfes do Relatério em relacdo aos objetivos 1, 2 e 6 das seis metas de
“Educacao para todos”:

1) Expansdo da educacdo e cuidados com a primeira infancia: refere-se a
ampliacéo e ao aperfeicoamento dos cuidados e da educacgéo para esta etapa do
desenvolvimento infantil, tratando de contemplar prioritariamente as criancas mais
vulneraveis em situacdo de maior caréncia. Nesse sentido, o Relatério aponta que
o atendimento de necessidades educacionais, alimentares, de sadde e os diversos
programas de cuidado e educacao infantil tém por finalidade reduzir desvantagens
verificadas neste objetivo. O relatorio observa 0 expressivo progresso nos Servicos
de saude e imunizacdo que possibilitam o aumento do bem-estar e reduzem
significativamente a mortalidade infantii (UNESCO, 2008, p. 12). Na area da
educacdo, o relatorio ndo trata diretamente do atendimento educacional de
criancas de zero a trés anos, porém os dados de 2005 ainda mostravam maior
caréncia neste periodo. Na educacéo pré-escolar o relatério analisa a realidade
mundial até 2005, considerando que houve um crescimento no numero de

matriculas de 33% para 40%.

® INEP/NOTICIAS em 23/03/2005.
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2) Universalizacéo da educacédo elementar, obrigatoria e gratuita: no que se refere
ao acesso a educacdo primaria, o Brasil encontra-se em uma situacdo mais
privilegiada que muitos dos demais paises, sendo que 95% das criancas de sete a
dez anos encontram-se na escola; “como nos outros paises, vem diminuindo o
namero de criangas brasileiras desta faixa que se encontravam fora da escola:
elas somavam mais de 1.032 milhdo em 1999 e em 2005 totalizaram 482 mil”
(UNESCO, 2008, p.14).

6) Qualidade da educacéo: preconiza melhorar todos os aspectos da qualidade da
educacdo e assegurar a exceléncia de todos de forma a que resultados de
aprendizagem reconhecidos e mensuraveis sejam alcancados por todos,
especialmente em alfabetizacdo linguistica e matematica e na capacitacdo
essencial para a vida. Porém, em relacdo aos resultados de aprendizagem ainda
precisamos caminhar muito, como afirma o préprio relatério do PISA 2012: entre
0s 65 paises comparados, o Brasil ficou em 55° em leitura, 59° em ciéncias e 58°
lugar em matematica, embora tenha sido o pais que mais cresceu na média de
matematica (OECD, 2014)

Vale destacar a analise de Oliveira, Pereira & Zientarski (2009, p.7-8):

O que se verifica, no entanto, ao longo da educac¢éo primaria € que o
acesso ndo se traduz em permanéncia ou qualidade de ensino. Assim, é
possivel verificar nos dados do INEP relativos a 2005 que apenas 80,8%
dos alunos atingiram a 52 série do ensino fundamental. Associado a isto,
ainda h& o grave problema brasileiro das disparidades regionais, fruto de
condicionantes geograficos, culturais e socioecondbmicos [...] A
universalizacdo que se empenha a meta 02 do Compromisso de Dacar
ainda é uma realidade a ser perseguida no Brasil e, por todos os
condicionantes e verificagfes realizadas 8 até o momento € uma situagao
gue exigira maior atencdo das politicas para a educacao, visando néo
apenas oportunizar o acesso do aluno ao ensino na idade adequada,
mas de oportunizar também sua conclusdo atendendo aos requisitos
essenciais para uma educacao realmente qualificada e carregada de
sentidos.

Pinto & Alves (2011) observaram, a partir do documento United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization: access to primary education

(Unesco, 2010), que mesmo apos a ampliacdo do ensino obrigatorio para nove

anos de duracdo, o Brasil estava abaixo da média de todas as regides do mundo,


http://exame.abril.com.br/brasil/noticias/como-a-educacao-brasileira-se-compara-ao-mundo-no-pisa
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exceto 0 Sul e o Oeste Asiatico (Afeganistao, Ird etc). Além disso, em 2010 o
Brasil ainda era um dos ultimos em relacéo aos vizinhos da América Latina.

Nesse contexto, foi aprovada em novembro de 2009 a Emenda
Constitucional n°59, que alterou a Constituicdo Federal de modo a tornar
obrigatério o ensino para populagdo de 4 a 17 anos, ampliando a duracdo da
obrigatoriedade escolar para 14 anos de estudo, sendo esse ano (2016) o prazo
final para adaptacdo dos sistemas de ensino a essas alteragdes.

Segundo Rosemberg (2009), “no contexto da EC 59/2009, a expanséo da
obrigatoriedade de matricula é entdo usada como estratégia para legitimas a
posicdo do pais no continente, conforme pressao dos organismos internacionais”.
A autora afirma ainda, em analise dos textos oficiais que tratam da ampliacdo da
obrigatoriedade do ensino para a faixa etaria de 4 a 17 anos, ndo foi encontrada
qualguer mencdo a estratégias, mesmo as mais gerais, que previssem como
implementar a obrigatoriedade nos 5.651 municipios no pais.

No municipio de S&o Paulo, por exemplo, nas regides mais periféricas
foram realizados no final de 2015 vérios estudos de demandas nas Diretorias
Regionais de Educacao na tentativa de diminuir drasticamente as filas dos setores
de atendimento. Como estratégia, foram necessarios acomodar criancas da pré-
escola nos Centros de Educacéo Infantil, diminuindo o atendimento a faixa etaria
de 0 a 3 anos. Nos meses de janeiro e fevereiro daguele ano, foram intensas as
realizac6es de matriculas e solicitacdes de transferéncias nas EMElIs, visto que
para acomodacdo da demanda, o sistema da prefeitura jA ndo respeitava o setor
de cadastro mas onde haviam vagas, gerando descontentamento da clientela;
também, foi bloqueada a op¢éo de desisténcia da vaga na escola para as criangas
de 4 e 5 anos como forma de pressionar os pais a matricularem seus filhos,
independente da distancia entre a escola e a residéncia.  Além disso, prédios
foram alugados para acomodacao de novas EMEIs, que foram inauguradas entre
0s meses de marco e abril, sem recursos pedagogicos suficientes e corpo

docente completo.
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Em 2014 a Unesco divulga o Relatério Conciso de Monitoramento Global de
Educacao para Todos e ja inicia a partir da questéo colocada no relatorio de 2008:
“alcancaremos as metas?”. Restando menos de dois anos até 2015, este Relatério
deixa claro que ndo. Destacamos, para o objetivo desse trabalho, as avaliacdes do
Relatério em relagdo aos objetivos 1, 2 e 6 das seis metas de “Educacgao para
todos” (Unesco, 2014, p.5):

- Objetivo 1: Apesar de ter havido melhoras, um nimero muito grande de criancas
nao tem acesso a educacao e a cuidados basicos na primeira infancia. Em 2012,
25% das criangcas menores de 5 anos apresentaram nanismo. Em 2011, por volta
de metade das crian¢as pequenas tiveram acesso a educacao pré-primaria, sendo
que, na Africa Subsaariana, essa proporcéo foi de apenas 18%.

- Objetivo 2: E provavel que ndo se alcance a educac&o primaria universal, por
uma grande margem. O numero de criangas fora da escola, em 2011, foi de 57
milhdes, metade das quais viviam em paises afetados por conflitos. Na Africa
Subsaariana, apenas 23% das meninas pobres das areas rurais completaram a
educacao primaria até o final da década. Se persistirem as tendéncias recentes da
regido, 0s meninos mais ricos alcancardo a educacdo primaria universal completa
em 2021, enquanto as meninas mais pobres somente o conseguirdo em 2086.

- Objetivo 6: A baixa qualidade da educacéo significa que milhdes de criangcas nao
estdo aprendendo sequer o basico. Cerca de 250 milh6es de criancas ndo estédo
aprendendo as habilidades basicas, embora metade delas tenha frequentado a
escola por pelo menos quatro anos. O custo anual desse problema € de
aproximadamente US$ 129 bilhdes. Investir nos professores é fundamental: em
cerca de um ter¢co dos paises, menos de 75% dos professores da educagéo
priméria sdo capacitados segundo padrdes nacionais. Em um terco dos paises, 0
desafio de capacitar os professores ja existentes € maior do que contratar e
capacitar novos professores.

Ja& na Apresentacdo, o relatorio aponta os desafios da Educacéo p6s-2015
(UNESCO, 2014, p.3):
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Precisamos aprender com as evidéncias, enquanto moldamos uma nova
Agenda Global de Desenvolvimento Sustentavel P6s-2015. Como mostra
este Relatério, a equidade no acesso e na aprendizagem deve estar no
cerne dos objetivos futuros da educacdo. Devemos garantir que todas as
criancas e jovens aprendam o basico, e que tenham oportunidade de
adquirir as habilidades transferiveis de que necessitam para se tornarem
cidaddos globais. Devemos, também, determinar objetivos claros e
mensuraveis, que permitam a avaliacdo e 0 monitoramento, essenciais
tanto para governos quanto para investidores, bem como preencher as
lacunas que restam. Este 11° Relatério de Monitoramento Global de EPT
nos traz uma atualizagdo oportuna sobre o progresso que 0s paises
estdo realizando rumo aos objetivos globais de educacdo acordados em
2000. Apresenta, também, fortes argumentos para que a educacgédo seja
colocada no cerne da Agenda de Desenvolvimento Global Pés-2015.

1.2 A qualidade da Educacéo: qual qualidade?

A obrigatoriedade da educacdo para um periodo determinado na infancia
tem sido um dos instrumentos utilizados por diversos paises para viabilizar o
exercicio do direito a educacao a todos os segmentos da sociedade. O Brasil, por
exemplo, tem se utilizado da definicdo da obrigatoriedade para uma etapa de
ensino ou faixa etéria, desde 1934. Em 1961 foram estabelecidos quatro anos do
ensino primario como obrigatorios e a lei de 1967 determina ensino gratuito e
obrigatorio para a faixa etaria dos 7 aos 14 anos de idade, o que ficou inalterado
até a Lei n°11.274/2006 que estabelece 9 anos a duracdo do ensino Fundamental
e posteriormente a EC 59/2009, que determina a obrigatoriedade do ensino para a
faixa etaria de 4 a 17 anos (PINTO & ALVES, 2010; FERRARESI, 2015).

Com a aprovacédo da Emenda Constitucional n° 59 de 11/11/2009 (BRASIL,
2009d), o Pais passa a vislumbrar a garantia de 14 anos de estudo formal, o que é
um importante passo para a ampliacdo do direito & educacdo. Com tal medida,
como destacam Pinto & Alves (2010, p. 212),

O que se espera € que a alteracao constitucional represente um avancgo
do acesso , sobretudo para a populacdo oriunda dos estratos menos
favorecidos socioeconomicamente [...]. H& a expectativa de que a
ampliacdo do acesso seja acompanhada da garantia da qualidade do
ensino. Espera-se, portanto, que aqueles que foram excluidos pelo
acesso ndo o sejam novamente, em decorréncia da falta de condi¢cfes de
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ensino que, da mesma forma, lhes retiraria o direito aos beneficios
gerados pela educacéo.

Os autores ainda mostram que, nos ultimos anos, houve uma grande
expansdo das oportunidades de acesso a escola publica, promovendo o
atendimento a quase todas as criancas no ensino fundamental, porém essa
ampliacdo quantitativa ndo veio acompanhada de medidas e de acdes essenciais
que garantissem a melhoria qualitativa do ensino. Apesar disso, € preciso pensar
a qualidade de ensino em termos quantitativos, isto €, a melhoria qualitativa
ocorreu pelo fato de a escola se abrir a uma quantidade maior de alunos das
classes baixas. E necessario aceitar, com todas as suas consequéncias, a
legitimidade da macica presenca de criancas e jovens das classes populares na
escola (PINTO & ALVES, 2010).

Tal tenséo entre um sistema educativo em franca ampliacéo, por vagas e
qualidade, e uma agenda politica e econémica conservadora e, principalmente a
partir de 1980, sob a hegemonia neoliberal, gera um conflito sem precedentes em
nossa historia educacional (OLIVEIRA, 2007).

Na América Latina, o discurso sobre qualidade em educacdo comecou a se
expandir em 1980: a0 mesmo tempo que passava-se por um processo de
democratizacdo e a educacdo era uma das bandeiras dessa nova sociedade, a
influéncia do avanco das politicas neoliberais, cooperaram com a construcdo de
um conceito de qualidade sintonizado com a logica da competitividade econémica,
gue se acirrava no campo educacional, “[...] imprimindo aos debates e as
propostas politicas do setor um claro sentido mercantil de consequéncias
dualizadoras e antidemocraticas [...]” (GENTILI, 1995, p. 115). Como bem
analisam Tedesco & Rebelatto (2015, p.179):

No Brasil, durante a década de 1980, também emergiram forcas
mobilizadoras da sociedade em prol da democratizagdo. Além disso,
houve consolidacdo de bandeiras de luta do movimento de educadores
por meio das Conferéncias Brasileiras de Educacéo e do Férum Brasileiro
em Defesa da Escola Publica. Eles reivindicavam mudanc¢as no sistema
educacional, inclusive a melhoria da qualidade da educacdo, ou seja,

dois cenarios se apresentavam a partir desse periodo e que eclodiriam
na década seguinte: de um lado, a qualidade voltada para atender aos
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interesses mercadoldgicos; e de outro, a qualidade social, defendida
pelos movimentos de educadores.

Nos anos de 1990 intensificou-se a insercdo do pais no mercado
globalizado e competitivo e a implementacdo de politicas neoliberais, ancoradas
na reforma do Estado, sob um discurso da necessidade de controle e diminuicdo
dos gastos publicos (OLIVEIRA & ARAUJO, 2005). A perspectiva da qualidade
passa a ser fundamentada na eficiéncia, mensuracio, resultados; “prioriza a
questdo técnica desprovida da questdo politica” (SILVA, 2009; TEDESCO &
REBELATTO, 2015).

Azevedo (2011) atenta para a imposicdo dos métodos gerenciais,
praticados nas empresas, a educagcdo, o que, a seu ver, significa submeter a
formacdo humana aos ditames do mercado, ao calculo de custos. Explica que o
objeto da producdo empresarial difere completamente do objeto da escola. “[...] O
objeto da empresa produz coisas fisicas, enquanto o objeto da educacao € sujeito,
um conjunto de pessoas que tem histéria, que sente dor, prazer, que chora, que
tem alegria, cultura, subjetividade, razdo e emocgao.” (AZEVEDO, 2011,p. 14).

Como destaca losif (2007, p. 22),

A qualidade da educacdo pode ser um termémetro definidor do tipo de
cidadania que a nacao esta formando ou pretende formar; um povo que
pouco aprende, pouco participa, pouco sabe sobre o mundo, sobre seus
direitos e até mesmo sobre seus deveres. Uma nagdo que nao investe na

gualidade de sua educacdo acaba comprometendo a qualidade de sua
cidadania e de seu desenvolvimento social, econdmico e democratico.

Nesse sentido, a escola, em sua mediacdo, compromete-se com 0 ser

humano na sua formacéo integral, a partir da dimenséo individual e social:

A dimenséo individual refere-se a prépria formacao da personalidade do
educando pela apropriacdo da cultura, de modo a propiciar-lhe a
realizacdo do seu bem-estar pelo usufruto dos bens sociais e culturais
gue séo proporcionados aos cidaddos de uma sociedade democratica. A
dimensdo social, por sua vez, deriva da condicdo de pluralidade do
homem como ser histérico. [...] se educa para que o individuo possa
contribuir para o bem viver de todos. (PARO, 2007,p. 110).
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Assim, a educacdo, além de sua garantia como direito (acesso e
permanéncia), deve ser uma experiéncia voltada ao social “[...] uma experiéncia
enriquecedora do ponto de vista humano, politico e social, e que consubstancie,
de fato, um projeto de emancipacgao e insergédo social.” (OLIVEIRA & ARAUJO,
2005, p. 17).

Como defende Freitas et al (2009, p. 79), a qualidade precisa “[...] incluir os
processos que conduzem a emancipacdo humana e ao desenvolvimento de uma
sociedade mais justa. Nesse sentido, a qualidade depende, também, da qualidade
social que se consegue criar no entorno da escola.”

Nessa perspectiva, como complementa a andlise de Silva (2009, p. 225),

A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de
elementos e dimensdes socioeconémicas e culturais que circundam o
modo de viver e as expectativas das familias e de estudantes em relacdo
a educacdo; que busca compreender as politicas governamentais, os
projetos sociais e ambientais em seu sentido politico, voltados para o
bem comum; que luta por financiamento adequado, pelo reconhecimento
social e valorizacdo dos trabalhadores em educacdo; que transforma
todos os espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de
vivéncias efetivamente democraticas.

A gualidade social da educacéao tem sido um dos compromissos da Politica
Educacional em andamento na Cidade de S&o Paulo, como é assinalado num dos
documento mais recente enviado as Unidades Educacionais no inicio desse ano
letivo (SAO PAULO, 2015, p.3):

Assim, considerando as caracteristicas da sociedade contemporanea —
tensdes, conflitos, conquistas e possibilidades — e a escola como parte
constitutiva e constituinte dessa sociedade, torna-se necessario
problematizar a funcdo social da escola e o compromisso com uma

educacédo que assegure direitos sociais, politicos e culturais, garantindo a
incluséo de todas e todos.

Tal analise da qualidade social da educacdo e sua inclusdo como
compromisso de Politica de Governo numa municipalidade tdo extensa e de
imensos desafios como Sdo Paulo evidencia que o discurso da qualidade
enquanto insumo mensuravel ndo foi totalmente incorporado ao discurso

educacional brasileiro.
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Concluimos que é inegavel que hd uma concepcdo homogénea da politica
educacional a ser desenvolvida na América Latina, bem como uniformidade de
principios a serem observados principalmente a partir dos anos de 1990 mas
também é certo que condi¢cBes objetivas para a aplicacdo das politicas, 0 modo
como sao acatadas as recomendacdes e a cooperacao técnica dos organismos
multilaterais séo distintas em face das diferentes condi¢des sociais, politicas e
econdmicas dos paises que buscam crédito. Nessa perspectiva que analisaremos
a implantacdo do Ensino Fundamental de Nove anos no Brasil no capitulo

seguinte.



57

CAPITULO Il

O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS NO
BRASIL
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2 O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS NO BRASIL

2.1 O Ensino Fundamental de Nove anos: legislacdo e documentos

A ampliacdo do ensino fundamental para nove anos ocorreu seguindo
marcos de ordenamento legal. O Brasil tem se utilizado da definicdo da
obrigatoriedade para uma etapa de ensino ou faixa etaria desde a Constituicdo
Federal de 1934: “a educagao ¢ direito de todos e deve ser ministrada pela familia
e pelos Poderes Publicos” (Art. 149); e instituiu, pela primeira vez, o ensino
primario gratuito e de frequéncia obrigatéria, com duracédo de quatro anos (PINTO
& ALVES, 2010).

Como aponta Ferraresi (2015), o ensino primério obrigatério foi mantido
pelas Constituicbes de 1937 e 1946; no entanto, se a primeira estabelecia a
gratuidade do ensino somente para aqueles que comprovassem a insuficiéncia de
recursos, a segunda afirma que “o ensino primario oficial é gratuito para todos; o
ensino oficial ulterior ao primario sé-lo-a para quantos provarem falta ou
insuficiéncia de recursos|...]’ (BRASIL, 1946).

A Lei n. 4.024/61 ratifica quatro anos como escolarizacdo bésica
obrigatoria mas ja em 1962 o governo brasileiro assume o compromisso de
ampliar para, no minimo, seis anos a duracédo do ensino obrigatério no Acordo
em Punta Del Este e Santiago, realizado em 1962. “Em 11 de agosto de 1971
€ promulgada a Lei n. 5.692, em, que estendeu a escolarizacdo béasica para
oito anos e, por fim, a Lei n 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a qual
sinalizou para um novo aumento da duracdo do ensino obrigatorio no pais”.
(SCHNEIDER & DURLI, 2009a, p. 191)

Para Saviani (2001) e Ghiraldelli Junior (2008), a Lei n. 4.024/ 61 é a
primeira LDB do Brasil pois estabelece uma escolarizacdo minima para a
populacdo — quatro anos de ensino primario, a partir dos sete anos de idade.

Ja a Lei n. 5.692, implantada em 11 de agosto de 1971, fixou as diretrizes e
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bases do ensino de primeiro e segundo grau. O primeiro grau, entendido como
ensino primario, compreendia de 12 a 82 série, vigorando, a partir de entéo,

com matricula obrigatéria a partir dos sete anos de idade. Ja o segundo grau,

S\

compreendido como ensino meédio, correspondia a etapa complementar ao
ensino primario, com trés anos de duracao.
Como apontam Schneider & Durli (2009a, p. 192),

A Lei 5.692/71 determinou oito anos de duracéo para o ensino de 1° grau,
resultante da fusdo do ensino primario com o ginasial, abrangendo as oito
primeiras séries. No artigo 19 da Lei 5.692/71, estava determinado que
“[...] para o ingresso no ensino de 1° grau, devera o aluno ter a idade
minima de sete anos.” No paragrafo primeiro, atribuia-se a cada sistema
a competéncia de elaborar normas que dispusessem “[...] sobre a
possibilidade de ingresso no ensino de primeiro grau de alunos com
menos de sete anos de idade.” (BRASIL, 1971). Assim, cabia aos
sistemas de ensino regular sobre a idade de entrada das criangas no
ensino regular.

A ampliacédo da obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos pds em
evidéncia reclames de organismos internacionais que pressionavam 0s paises
menos desenvolvidos a aumentar o tempo de duracéo da oferta da educacéao

fundamental, tendo em vista lograr maior desenvolvimento econdmico:

O discurso do Brasil-poténcia, fortemente veiculado na época, e o acordo
entre MEC e United States Agency Internacional for Development
(USAID) apontavam como indesejéveis ao progresso econdmico ndo s6 o
analfabetismo, mas também a baixa média de permanéncia do aluno na
escola, o que era entendido como sinbnimo de baixa escolaridade.
Igualmente, os altos indices de reprovac¢@o eram apontados como fatores
desencadeadores de desisténcia dos alunos da escola e, portanto,
responsaveis pelos baixos indices de escolarizagdo dos brasileiros
(SCHNEIDER & DURLI, 2009a, p. 193)

A partir de 1985, com o fim da Ditadura Militar, inicia-se no Brasil um novo
periodo de transicdo politica. A reabertura politica do pais permitiu a
construcdo do texto Constitucional de 1988 com a participacdo de diferentes
segmentos sociais e valida-se a ideia do direito a educacgao e a obrigatoriedade

escolar na legislacao brasileira.
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Por determinacdo da propria Constituicdo de 1988, em 20 de dezembro
de 1996, & aprovada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, a LDB 9.394. Cabe destacar aqui o art. 32 que estabelece o Ensino
Fundamental com “[...] duracdo minima de oito anos, obrigatério e gratuito na
escola publica”. A LDB de 1996 € a primeira lei geral de educagdo, promulgada
depois de 1961, que procura estabelecer principios, fins, direitos e deveres, bem
como organizar a educacao nacional e os diferentes niveis e modalidades de
ensino, explicitando a origem dos recursos financeiros e a necessaria formacéo
dos profissionais.

Atendendo ao disposto do Art. 214 da Constituicdo Federal de 1988, em
2001 é instituido o Plano Nacional de Educacédo (PNE), pela Lei n. 10.172/01, de
duragéo plurianual, visando a articulagéo e o desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e a integracédo das acdes do Poder Publico.

No que se refere ao nosso objeto de pesquisa, o0 PNE de 2001 (BRASIL,
meta 2 do Ensino Fundamental) propde: “ampliar para nove anos a duragéo do
ensino fundamental obrigat6rio com inicio aos seis anos de idade, a medida que
for sendo universalizado o atendimento na faixa de 7 a 14 anos”. (BRASIL, 2001,
p.24).

Cabe ressaltar que tal meta de ampliacdo do Ensino Fundamental ja havia
sido colocada anteriormente no Parecer n. 20 de 1998 expedido pelo Conselho
Nacional de Educacdo, em resposta as questbes colocadas por alguns Estados
gue ja tinham feito ampliacdo e outros que desejavam implanta-la e necessitavam
de orientacdes para isso. Assim, em 02 de dezembro de 1998, o CNE/CEB, emite
o Parecer n. 20, nos seguintes termos:

Consulta relativa ao Ensino Fundamental de 9 anos.

a) Que nas redes publicas, Estados e Municipios, em regime de
colaboracgédo, poderdo adotar o Ensino Fundamental com nove anos de
duracdo e matricula antecipada para as criancas de seis anos de idade,
por iniciativa do respectivo sistema de ensino, desde que:

b) Que néo resulte da incorporagédo das criancas de seis anos de idade
uma disponibilidade média de recursos por aluno da educacgéo basica na

respectiva rede abaixo da atualmente praticada, de modo a preservar ou
mesmo a aumentar a qualidade do ensino;
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¢) Que nas redes municipais a oferta e a qualidade da Educacéo Infantil
ndo sejam sacrificadas, preservando-se sua identidade pedagdgica;

d) Que os sistemas e as escolas compatibilizem a nova situacéo de oferta
e duracdo do ensino fundamental a uma proposta pedagégica da rede e
das escolas, coerentes com a LDB. [...] (PARECER n. 20, 1998, p. 18)

Ao lado do Parecer favoravel a ampliacdo do Ensino Fundamental, a
Camara de Educacdo Basica expede o parecer CEB n. 22/1998, que propde a
discusséo sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil e
ressalta a necessidade de ndo antecipar atividades especificas do Ensino

Fundamental caracterizando-as como inadequadas a Educacéo Infantil:

[...] ao planejar propostas curriculares dentro dos projetos pedagoégicos
para Educacgédo Infantil, € muito importante assegurar que ndo haja uma
antecipacgéo de rotinas e procedimentos comuns as classes de Educagéo
Fundamental, a partir da 12 série, mas que nao seriam aceitaveis para
criangas mais novas (PARECER CEB n. 22, 1998b, p.6).

Tal discussdo também é retomada pelo PNE (BRASIL, 2001) que aponta
para a importancia de ampliar a oferta da Educacao Infantil tanto, para no caso
das criancas de zero a trés anos, como das de quatro a cinco e que o fato das
criancas de seis anos serem incorporadas ao Ensino Fundamental, ndo significa
que 0 espaco reservado para as turmas de criancas de seis anos na Educacao
Infantil seja substituido pelo primeiro ano do Ensino Fundamental pois isso
caracterizaria um movimento contrario a ampliacdo e universalizacdo do ensino
previsto na legislacéo.

Como aponta o Parecer n.24 de 2004 do CNE, no ano de 2003 ja havia
11.510 escolas de educacédo basica que ofertavam o Ensino Fundamental de
nove anos e apenas seis unidades da Federacdo — Acre, Mato Grosso do Sul,
Rio Grande do Norte, Rondbnia, Roraima, Sergipe — ndo apresentavam
nenhum tipo de ampliacdo do ensino fundamental até 2003 (BRASIL, 2004b).

Esse parecer também apresenta estudos visando o estabelecimento de
normas nacionais para a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos de

duracéo e indica que:
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[..] as experiéncias que se afiguram como politicas afirmativas — melhoria
da qualidade da educacdo e da oferta de igualdade de oportunidades
educacionais — merecem ser estimuladas e acompanhadas por
procedimentos avaliativos apropriados. (PARECER n. 24, 2004, p.9)

Desde a emissdo desse Parecer, e que se repete em outros documentos’,
a questdo do Ensino Fundamental de nove anos € tratada como uma politica
afirmativa. Alguns aspectos sao reiteradamente destacados, como por exemplo:
(1) a implantagdo deve considerar o regime de colaboracdo e ser regulamentada
pelos sistemas de ensino; (2) deve estar assegurada a universalizacdo no Ensino
Fundamental da matricula na faixa etaria dos 7 aos 14 anos; (3) ndo deve ser
prejudicada a oferta e a qualidade da educacao infantil, preservando-se sua
identidade pedagoégica; (4) os sistemas de ensino e as escolas devem
compatibilizar a nova situacéo de oferta e duracdo do Ensino Fundamental a uma
proposta pedagogica apropriada a faixa etaria dos seis anos, especialmente em
termos de organizacdo do tempo e do espago escolar, considerando igualmente

mobiliario, equipamentos e recursos humanos adequados:

N&o se trata de transferir para as criancas de seis anos os conteudos e
atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova
estrutura de organizagdo dos contetdos de um Ensino Fundamental de
Nove anos, considerando o perfil de seus alunos. O objetivo de um maior
namero de alunos no ensino obrigatdrio é assegurar a todas as criancas
um tempo mais longo de convivio escolar, maiores oportunidades de
aprender e, com isso, uma aprendizagem mais ampla. E evidente que
maior aprendizagem nado depende do aumento do tempo de permanéncia
na escola mas sim do emprego mais eficaz do tempo. No entanto, a

! Parecer CNE/CEB n° 24/2004 estabelece normas nacionais para a ampliagcdo do Ensino Fundamental para 9 (nove) anos
de duragédo; Parecer CNE/CEB n° 6/2005, que visa ao estabelecimento de normas nacionais para ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos de duragéo; Resolugdo CNE/CEB n° 3/2005, que define normas nacionais para ampliagdo do
Ensino Fundamental para 9 (nove) anos; Parecer CNE/CEB n° 18/2005, que oferece orientagcdes para a matricula das
criangas de 6 (seis) anos de idade no Ensino Fundamental Obrigatério, em atendimento a Lei n® 11.114/2005, que altera os
Arts 6°, 32 e 87 da Lei n°® 9.9304/1996; Parecer CNE/CEB n° 39/2006, consulta sobre as situa¢des relativas a matricula de
criangas de seis anos no Ensino Fundamental; Parecer CNE/CEB n° 41/2006,, consulta sobre interpretagdo correta das
alteragbes promovidas na Lei n°® 9.394/96 pelas recentes Leis n° 11.114/2005 e n° 11274/2006; Parecer CNE/CEB n°
45/2006, consulta referente a interpretacdo da Lei Federal n® 11.274/2006, que amplia a duracdo do Ensino Fundamental
para nove anos e quanto a forma de trabalhar nas séries iniciais do Ensino Fundamental; Parecer CNE/CEB n° 5/2007,
consulta com base nas Leis n® 11.114/2005 e n°® 11.274/2006, que tratam do Ensino Fundamental de nove anos e da
matricula obrigatéria de criangas de seis anos no Ensino Fundamental; Parecer CNE/CEB n° 7/2007, reexame do Parecer
CNE/CEB n° 5/2007, que trata da consulta com base nas Leis n° 11.114/2005 e n°® 11.274/2006, que se referem ao Ensino
Fundamental de nove anos e a matricula obrigatéria de criangas de seis anos no Ensino Fundamental; Parecer CNE/CEB
n° 4/2008, orientac&o sobre os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos; Parecer CNE/CEB n° 20/2009, que
fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacgéo Infantil; Parecer CNE/CEB n° 22/2009, Diretrizes Operacionais para
implantacdo do Ensino Fundamental de 9 (nove) anos; Parecer CNE/CEB n° 11/2010, Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos.
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associacdo de ambos deve contribuir significativa 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 criancas
de seis anos implica 0 conhecimento e atencdo as suas caracteristicas
etarias, sociais e psicolégicas. As orientacbes pedagdgicas, por sua vez,
estardo atentas a essas caracteristicas para que as criangcas sejam
respeitadas como sujeitos do aprendizado (BRASIL, 2004b, p.17).

Em 16 de maio de 2005 é sancionada Lei n. 11.114/05, modificando a
redacao dos artigos: 6°, 30, 32 e 87 da LDB n. 9394/96. Cabe destacar o artigo 6°:
“E dever dos pais ou responsaveis efetuar matricula dos menores, a partir dos seis
anos de idade, no ensino fundamental”, mantendo a duracdo minima de oito anos
para esse segmento. Em 6 de fevereiro de 2006, é entdo aprovada a Lei n.
11.274, a qual instituiu o ensino fundamental de nove anos de duragcdo com a
inclusdo de criancas de seis anos de idade.

De acordo com Arelaro (2005, p.1047), a Lei n. 11.114/05 “...] n&o
pretendia a instalacdo de um ensino fundamental de nove anos [...] simplesmente,
o0 inicio desse ensino aos 6 anos de idade - e ndo mais aos sete”. Conclui que “[...]
€ de se supor que o autor dessa lei s6 tenha pretendido ampliar a possibilidade
dos usos do recurso do FUNDEF com criangas menores”

Como aponta Silva (2012, p. 59),

Ao que tudo indicava, a lei veio para regulamentar um processo que
vinha ocorrendo em varios Estados brasileiros, em alguns sistemas de
ensino, principalmente municipais, de matricular a crianga aos seis anos
de idade no EF, passando a utilizar, assim, os recursos do FUNDEF.

O Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) foi criado pela Lei 9424/1996 o qual ao
atrelou uma parcela dos recursos vinculados a educagcdo a matricula no ensino
fundamental regular. A aprovacdo do FUNDEF evidenciou a “centralidade
ocupada pelo Ensino Fundamental nas politicas publicas, pois o fundo se
destinava exclusivamente a esse nivel de ensino, desconsiderando a educacgao
infantil” (CORREA, 2011, p.107). Ele era composto com parte dos recursos
vinculados a educacdo dos Estados e Municipios, com pequeno complemento da

Unido para os entes federados cujo valor por aluno ndo atingisse um patamar
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minimo, estabelecendo assim um mecanismo de “redistribuicdo financeira”

(KLEIN, 2011).

De acordo com Meirelles (2013, p.28):

Com o advento do FUNDEF houve a expansdo das matriculas e do
acesso ao Ensino Fundamental, que se consolidou no final dos anos de
1990. Ocorreu um significativo aumento da oferta desse nivel de ensino
pelos municipios pequenos e médios, inclusive os pobres, sendo que
alguns deles municipalizaram em até 80% esse atendimento, mesmo nao
tendo garantias de que teriam recursos financeiros suficientes e
condicdes pedagdgico-educacionais de oferecer a todos uma escola
publica de qualidade. O valor irrisrio estipulado por aluno/ano nao
contemplou o Ensino Fundamental em suas reais necessidades, e ao
mesmo tempo inviabilizou em diversos municipios, por exemplo, a
manutencdo dos padrBes de qualidade e quantidade de programas de
Educacdo Infantil, que vinham apresentando resultados satisfatorios.
Dentre as sequelas do FUNDEF, ainda se pode agregar a inclusdo
apressada de alunos menores de sete anos no Ensino Fundamental,
medida que se disseminou nos municipios avidos por mais recursos
financeiros, advindos do valor monetario que cada aluno matriculado

representava.

Para Pinto (2000, p. 112),

O motivo desta indugdo a municipalizagcao feita pelo Fundef é claro:
espremidos por falta de recursos, os prefeitos ficam altamente
sugestionaveis aos argumentos utilizados pelos governos estaduais e
defendidos pelo governo federal de que a melhor forma de receber de
volta os recursos retidos pelo Fundo € aceitar os alunos da rede
estadual, podendo até obter ‘lucro’ neste processo, recebendo do Fundef

mais recursos do que nele depositaram.

Além da questdo da municipalizacdo, o Fundef ao valorizar e incentivar as

matriculas no ensino fundamental acentuou a cisao entre o ensino fundamental e

educacédo infantil: primeiro porqgue ndo era mais interessante aos municipios

investirem na educagdo infantil j& que ndo tinham repasses especificos para tal,

segundo fortaleceu a crenca de que quanto mais cedo a crianga ingressar no

ensino fundamental mais bem sucedida ela sera na continuidade da escolarizacéo

e terceiro, era interessante aos municipios terem mais criangas no ensino
fundamental para usufruirem dos recursos do Fundef (ARELARO, JACOMINI &
KLEIN, 2011; PANSINI & MARIN, 2011).
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O ingresso no ensino fundamental aos seis anos de idade encontrava o
amparo legal na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996). O

paragrafo 3° do artigo 87 afirmava:

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

| - matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e,
facultativamente, a partir dos seis anos, no ensino fundamental (BRASIL,
1996).

Nesse sentido, a antecipacdo da matricula das criancas de seis anos no
ensino fundamental “representava uma dupla vantagem para as redes municipais,
pois, além de aumentar o niumero de matriculas para recebimento dos recursos
oriundos do Fundef, eximiam-se da responsabilidade de ampliar a oferta de
Educacéo Infantil para essa clientela” (PANSINI & MARIN, 2011, p. 89).

Portanto, como mostra Klein ( 2011, p.69):

pode-se afirmar que a matricula das criancas de seis anos no EF e o]
ensino fundamental de nove anos foram gestados nos marcos do

FUNDEF, onde o0s interesses econdbmicos sobrepunham-se aos
pedagdgicos.

Cabe lembrar, como citado acima, que jA em 1998 o Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB) emitiu o Parecer n°20/98
(BRASIL, 1998) que tratava da ampliagéo do ensino fundamental para nove anos
e inclusdo das criancas com seis anos de idade, posicionando criticamente,

mesmo sendo favoravel:

[..] O Conselho Nacional de Educacgéo é guardido, inclusive, de valores
historicamente construidos na oferta da educacao infantil por Estados e
Municipios, assim como de conquistas e avangos pedagdgicos na
organizacdo do Ensino Fundamental que ndo podem ser destruidos pela
tentacdo de disputa ou competicdo de redes estaduais ou municipais por
matriculas que neste momento se transformam em verbas do FUNDEF
para este ou aquele ente federativo (BRASIL, 1998).

A influencia do Fundef na antecipacdo da matricula das criangcas de seis

anos no Ensino Fundamental é citado no Parecer n.24 de 2004 do CNE



66

(BRASIL, 2004b) e seu reexame pelo Parecer n.6 de 2005 (BRASIL, 2005b, p.
7:

A antecipacao da matricula no Ensino Fundamental de criancas de seis
anos, com reconhecidas exce¢des em muitos sistemas municipais, ndo
visou necessariamente a melhoria da qualidade, mas de fato, aos
recursos do FUNDEF, uma vez que o aluno passou a ser considerado
como unidade monetéaria haja vista as situagdes em que o Ensino
Fundamental foi mantido com oito anos de duracao.

Diante de tais questdes em relacdo ao FUNDEF, pela Emenda
Constitucional n°53/2006 (BRASIL,2006c) e regulamentado pela Lei n® 11.494 de
2007 (BRASIL,2007f) o FUNDEF é substituido pelo Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB, que “[...] assemelha-se ao FUNDEF, a diferenca entre eles
reside basicamente no tocante ao volume de recursos movimentados e aos niveis
e modalidades de ensino determinantes da funcdo redistributiva [...]”
(CALLEGARI, 2009, p. 65). O Fundeb inclui todas as etapas da educacao basica:
educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio.

Porém, ainda que o Fundeb tenha incluido a educacéo infantil, o repasse
para essa modalidade de ensino é inferior ao ensino fundamental, o que continua
a incentivar as matriculas das criancas de seis anos no ensino fundamental e
outra questdo aparece — a data corte para definir se a crianca serd matriculada na
educacao infantil ou ensino fundamental.

A propria legislacdo sobre o ensino fundamental de nove anos criou uma
certa confusdo no que se refere a idade: a Lei 11.274/2006 determina a
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos com ingresso aos seis anos de
idade mas continua definindo o atendimento da educacéo infantil para criancas de
zero a seis anos de idade. Como explica Ferraresi (2015, p.54)

[...] Em dezembro de 2006 foi aprovada a Emenda Constitucional n°53
(Brasil, 2006), que alterou o Art. 208 de forma a prever o atendimento da
educacdo infantil as criancas até cinco anos. No entanto, o Art. 4° e Art.

30 da LDB permaneciam inalterados. Essa contradicdo foi corrigida
apenas recentemente, com a Lei n° 12.796 de 4 de abril de 2013
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(BRASIL, 2013), que entre disposic¢des, altera o Art. 4° e Art. 30 da LDB
determinando o atendimento da educacéo infantil as criangas até cinco
anos de idade, e da pré-escola as criancas de 4 a 5 anos.

Abbiati & Oliveira (2013) afirmam que a idade de matricula no ensino
fundamental foi um dos assuntos mais abordados nos pareceres e resolugdes
emitidos pelo CNE/CEB sobre o ensino fundamental de nove anos, juntamente
com questdes sobre curriculo e normas para ampliacao.

O Parecer CNE/CEB n° 6/2005 (BRASIL, 2005b, p.10) ja definia que “os
sistemas de ensino deverao fixar as condi¢des para a matricula de criancas de 6
(seis) anos no Ensino Fundamental quanto a idade cronolégica: que tenham 6
(seis anos) completos ou que venham a completar seis anos no inicio do ano
letivo”; mesmo assim, muitos questionamentos ainda eram enviados ao CNE/CEB
como é afirmado no Parecer 7/2007 (BRASIL, 2007e, p.5) pelo relator Murilio de
Avellar Hingel:

Com efeito, tem chegado a Camara de Educacdo Basica muitas
guestdes sobre o corte de idade, matéria jA superada e esclarecida em
outros pareceres e Resolugbes da Camara de Educacao Basica. De fato,
ndo deve restar duvida sobre a idade cronolégica para o ingresso no
Ensino Fundamental com a duragdo de nove anos: a crianga necessita
ter seis anos completos ou a completar até o inicio do ano letivo. Pode
admitir outra interpretagcdo diante de um texto tao claro? Sera que alguém
pode alimentar alguma duvida sobre o0 que significam seis anos

completos ou a completar até o inicio do ano letivo? Sera que a tolerancia
até o inicio do ano letivo pode ter dupla interpretagao?.

Apesar de diversos pareceres do CNE/CEB sobre o fator ter seis anos no
inicio do ano letivo, ndo foi claro o suficiente para regular a questdao. Assim, cada
estado/municipio estabeleceu regras diferentes para questdo do corte etario,
ficando a crianca sujeita a essas alteracdes. Na cidade de S&o Paulo, por
exemplo, enquanto na rede estadual a data-limite para matricula era 30 de junho
(SAO PAULO, 2008), na rede municipal, inicio do ano letivo (PORTARIA n°
4.801/2009)

Para resolver a questdo do desalinhamento entre estados e municipios, é

aprovada em janeiro de 2010 a Resolugdo CNE/CEB n°1, que definiu a data de 31
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de margo como data-limite para a crianga completar seis anos e ser matriculado
no primeiro ano do Ensino Fundamental e, finalmente, € aprovada a Resolucdo
n°7 de 14 de dezembro de 2010 (BRASIL, 2010c), que fixou as diretrizes
curriculares para a implementacédo do Ensino Fundamental de Nove anos. Como
afirma Ferraresi (2015, p.56),
Esse documento reline principios, fundamentos e procedimentos
definidos pelo Conselho Nacional de Educagdo para orientar a
elaboracdo, implementacdo e avaliagdo das propostas curriculares dos

Estados, do Distrito Federal, dos Municipios e dos projetos politico-
pedagogicos das escolas.

Mas, uma vez matriculada, o que fazer com a crianca de seis anos no

ensino fundamental?

2.2 O ensino Fundamental de Nove anos e a pratica pedagodgica nos

primeiros anos

O documento Ensino Fundamental de Nove anos: orientacdes gerais
(BRASIL, 2004c) foi a primeira publicacdo do MEC com o objetivo de prover
orientacbes sobre a politica do ensino fundamental nove anos. O ensino
fundamental de nove anos deveria envolver uma reestruturacdo do curriculo e
uma readequacdo das escolas, para que fossem estruturalmente capazes de
receber os novos alunos, e pedagogicamente capazes de educa-los de forma
mais democratica, justa e igualitaria. Para isso, seria necessario reorganizar toda
a escola, as formas de gestdo, os ambientes, 0s espacos, 0S tempos, 0s
materiais, 0s conteudos, as metodologias, 0s objetivos e o0 planejamento para que
atendam as necessidades e direitos das criancas de seis anos (BRASIL, 2004c).
Como destaca Ferraresi (2015, p.58):

O documento apresentava a fundamentacéo legal e discutia temas como
organizacdo do tempo e espaco escolar, formacdo do professor para
atuar com criangas de seis anos, tornando-se um referencial para

questbes pedagodgicas e administrativas para a ampliagdo do ensino
fundamental .
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Em maio de 2006, o MEC, por meio de sua Secretaria de Educacao Basica,
publica o terceiro relatério com orientacbes para a organizacdo do Ensino
Fundamental de nove anos assim intitulado Ampliagdo do ensino fundamental
para nove anos: 3° relatério do programa (BRASIL, 2006c). Do conteudo desse
documento destacamos a elaboracdo de orienta¢des especificas visando a dirimir
davidas e a auxiliar os sistemas a se estruturarem de modo a atenderem a lei.
Com relacédo as implicacfes pedagdgicas, o documento afirma a necessidade de
que haja

[...] a reelaboracdo da proposta pedagogica das Secretarias de Educacao
e dos projetos pedagogicos das escolas, de modo que se assegure as
criangas de 6 anos de idade seu pleno desenvolvimento em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual, social e cognitivo. (BRASIL,
2006, p.6¢).

Quanto ao item destinado ao curriculo, 0 documento enfatiza que

0 primeiro ano do ensino fundamental de nove anos ndo se destina
exclusivamente a alfabetizacdo [..] E importante que o trabalho
pedagégico implementado possibilite ao aluno o desenvolvimento das
diversas expressfes e 0 acesso ao conhecimento nas suas diferentes
areas. (BRASIL, 2006c, p.9).

Em 2007 foi publicado o documento Ensino fundamental de Nove anos:
orientacbes para a inclusdo de criancas de seis anos (BRASIL, 2007). Esse
documento visava orientar o trabalho do professor em sala de aula; para tal, era
composto de varios artigos de diferentes estudiosos da area, que traziam
orientacdes pedagdgicas e apontavam possibilidades de trabalho a partir da
inclusdo de criangas com seis anos no Ensino Fundamental. Nesse sentido, a
importancia do ladico, sugestdo de projetos, leituras e atividades a serem
desenvolvidos com o primeiro ano sao explicitados.

Assim, segundo os documentos do Ministério da Educagéo, com Ensino
Fundamental de Nove anos buscava-se estruturar um novo ensino fundamental e
para tal eram apontadas como medidas imprescindiveis para implementacdo
dessa politica: (a) readequacéo do espaco fisico, (b) formacéo de professores; (c)

formacdo de um novo curriculo e proposta pedagodgica; (d) maior insercdo do
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lidico no cotidiano escolar (BRASIL, 2004c; 2007; 2009b; 2009c). Conforme
afirma o documento (BRASIL, 2007, p. 11):
Faz-se necessario elaborar uma nova proposta curricular coerente com
as especificidades ndo s6 da crianca de seis anos de idade, como
também das demais criancas de sete, oito e dez anos de idade que

constituem os cinco anos iniciais do Ensino Fundamental, como o0s anos
finais dessa etapa de ensino.

Fica evidente nos documentos que a opc¢éo pela insercdo de criangas de
seis anos no Ensino Fundamental ndo se traduz em transferir para estas criancas
0os conteudos e atividades da tradicional primeira série, mas sim conceber uma
nova estrutura de organizacdo dos conteudos, considerando o perfil de seus
alunos; tampouco néo pode constituir-se em medida meramente administrativa. O
cuidado na sequéncia do processo de desenvolvimento e aprendizagem destas
criancas implica o conhecimento e a atencdo as suas caracteristicas etarias,
sociais e psicoldgicas. As orientacdes pedagodgicas, por sua vez, deverdo estar
atentas a essas caracteristicas para que elas sejam respeitadas como sujeitos do
aprendizado, como € evidenciado no texto a seguir:

O primeiro ano do ensino fundamental de nove anos ndo se destina
exclusivamente a alfabetizagdo. Mesmo sendo o primeiro ano uma
possibilidade para qualificar o ensino e a aprendizagem dos conteldos
da alfabetizacdo e do letramento, ndo devem ser priorizadas essas
aprendizagens como se fossem a Unica forma de promover o
desenvolvimento das criancas dessa faixa etaria. E importante que o
trabalho  pedagégico implementado possibilte ao aluno o

desenvolvimento das diversas expressdes e 0 acesso ao conhecimento
nas suas diversas areas (BRASIL, 2006b, p. 9).

O MEC orientou que os conteudos da alfabetizacdo e letramento fossem
trabalhados ao longo dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental para que
houvesse maior tempo para a aprendizagem; assim, “uma nova perspectiva se
abre, portanto, para um tratamento didatico mais consistente e sistematico tanto
dos objetos de ensino-aprendizagem proéprios desse ciclo, quanto daqueles que

estdo associados as diferentes disciplinas curriculares” (BRASIL, 2009b, p.8)
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Além disso, h& a preocupacao com a ludicidade no Ensino Fundamental de
Nove anos. Os documentos (BRASIL, 2009b; 2009c; BRASIL, 2004c; 2004d;
BRASIL 2007) apontam que a principal atividade da crianca até os seis anos € o
brinquedo e € por meio dele que ela vai se constituindo; assim, além de garantir o
acesso das criancas a diversos tipos de brincadeiras, jogos e brinquedos; ha
também a orientagdo para que os professores organizem suas préticas
pedagogicas com jogos e brincadeiras de forma a garantir a ludicidade na sala de

aula, como é afirmado abaixo:

[...] este € o momento de recolocarmos no curriculo dessa etapa da
educacgéo basica O brincar como um modo de ser e estar no mundo; o
brincar como uma das prioridades de estudo nos espacos de debates
pedagodgicos, nos programas de formacdo continuada, nos tempos de
planejamento; o brincar como uma expressdo legitima e Unica da
infancia; o ludico como um dos principios para a pratica pedagdgica; a
brincadeira nos tempos e espacos da escola e das salas de aula; a
brincadeira como possibilidade para conhecer mais as criangas e as
infancias que constituem os anos/séries iniciais do ensino fundamental de
nove anos [...] (BRASIL, 2007, p. 10).

Enfim, ao se referirem mais especificamente a entrada da crianca de seis
anos no Ensino Fundamental, as Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL,
2010c) manifestam sua preocupacdo com a aprendizagem e desenvolvimento
pleno daquelas criancas, propondo que o Ensino Fundamental deva recuperar da
Educacédo Infantil o carater ludico, proporcionando a esses alunos aulas mais

prazerosas e desafiadoras, além de recomendar que:

A escola deve adotar formas de trabalho que proporcionem maior
mobilidade as criangcas na sala de aula, explorar com elas mais
intensamente as diversas linguagens artisticas, a comegar pela literatura,
utilizar mais materiais que proporcionem aos alunos oportunidade de
raciocinar manuseando-os, explorando as suas caracteristicas e
propriedades, ao mesmo tempo em que passa a sistematizar mais os
conhecimentos escolares (BRASIL, 2010c, p. 21).
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Ora, se por um lado os documentos do MEC assumem a necessidade de
elaboracdo de um novo curriculo; por outro, incumbem a cada sistema de ensino a

definicdo dos contetdos, como mostra Ferraresi (2015, p. 69)

De acordo com o Ministério da Educacao, a definicdo de conteudo é
competéncia dos sistemas de ensino (BRASIL, 2007d, p. 8). Desse
modo, organizar o trabalho pedag6gico da escola e da sala de aula é
tarefa individual e coletiva de professores, coordenadores, orientadores,
supervisores, equipes de apoio e diretores (BRASIL, 2007c, p. 11)

Nesse ponto, Arelaro, Jacomini & Klein (2011, p. 43) apontam que 0S
documentos do MEC resumem em orientacbes ao sistema de ensino e

complementam:

Evidentemente que essa iniciativa € importante na preparagdo das redes
de ensino para a realizacdo do ensino fundamental de nove anos. No
entanto, é preciso saber em que medida os sistemas de ensino se
apropriaram das orienta¢des do MEC]...].

E tendo tal questdo como fundamental é que vérios trabalhos de pesquisa
apontam os descompassos entre 0os documentos legais e a implementacdo do
Ensino de Nove anos nas redes de ensino (FERRARESI, 2015; KLEIN, 2011,
SAMWAYS, 2012; SILVA, 2009; RANIRO, 2009; TENREIRO, 2011; SILVA, 2012,
CORREA, 2011; BEZERRA, 2011).

Por exemplo, a questdo dos aspectos de infraestrutura. Todos o0s
profissionais da educacdo, particularmente, os professores, reconhecem a
influéncia do espaco fisico nas mdltiplas dimensdes cognitivas a serem
desenvolvidas pelas criangas no espacgo escolar. Sobre essa questdo, afirma
Zabalza (1998, p. 236) "[...] o espaco na educacdo € constituido como uma
estrutura de oportunidades. E uma condi¢do externa que favorecera ou dificultara
0 processo de crescimento pessoal e 0 desenvolvimento das atividades
instrutivas”.

Segundo o MEC, para atender as criangas com seis anos de idade no
Ensino Fundamental seria necessaria a reorganizacdo dos espacos fisicos,

distribuicdo de materiais adequados, e reorganizagcdo de propostas e projetos
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pedagodgicos (BRASIL, 2004c). Dessa forma, seriam necessarias novas salas de
aula, carteiras escolares, livros didaticos e diferentes recursos ludicos pois para
que o professor trabalhe as diferentes areas do conhecimento de forma
significativa para as criangas dessa faixa etaria, “as condicbes de espaco,
organizagéo, recursos, diversidade de ambientes e ao ar livre, limpeza, seguranca
s&o fundamentais” (BRASIL 2007, p.67)

No entanto, as pesquisas empiricas apontam que embora algumas poucas
modificacdes tenham sido feitas, essas nao foram suficientes e o ambiente escolar
continua sendo inadequado (KLEIN, 2011, CORREA 2011; COSTA, 2009;
BEZERRA, 2011; SOUZA, 2012; NOGUEIRA, 2011).

Correa (2011) em seu estudo, por exemplo, afirma que nas escolas
investigadas comecam a chegar os mobiliarios adaptados bem como brinquedos e
jogos somente apds aproximadamente dois anos apds a matricula das criancas no
1°ano. Costa (2009, p. 109) descreve tal situacao na fala do diretor de uma escola
da rede municipal de Goiania: “ as carteiras sao altas para esses alunos, eu nao
tenho vaso sanitario para a altura deles, ndo € adequado ainda”. Além da
inadequacao do mobilidrios, a auséncia de espacos ludicos como brinquedoteca e
pargues € outro ponto, como sinaliza Souza (2012, p. 90) em sua pesquisa:

Continuamos com 0 mesmo espago fisico que a gente estava recebendo
as criangas antes da ampliagdo do Ensino Fundamental. Ja fizemos dois
projetos que foram entregues para as autoridades locais reivindicando
investimentos no espaco infantil, pedimos banheiro, salas adequadas e
também um parque infantil mas até agora nada (PROFESSORAII)

Arelaro, Jacomini & Klein (2011, p.47) também relatam essa inadequacéo

do espaco fisico para receber as criancas de seis anos:

Questionada sobre se a escola de ensino fundamental estava preparada
para receber as criancas de 6 anos, uma professora afirmou: [...] nédo,
comecando pela mobilia, todos ficaram com os pés suspensos. E
totalmente inadequado, alguns dependurados na carteira. A escola
regular hoje estd preparada para alunos maiores, ela ndo tem a
caracteristica de continuidade da infancia. (Professora da rede estadual
paulista).
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Cabe citar aqui uma contrapartida: o estudo de Almeida (2011), realizado a
partir de questionarios com trés gestores escolares e trés supervisores da rede
municipal de ensino de Sao Paulo, constata a realizacdo de mudancas fisicas nas
escolas estudadas, como a construcéao de parques e adequacéo do mobiliario com
0 recebimento de carteiras e cadeiras menores, repassados pela Secretaria
Municipal de Educacdo. Quanto a construcdo do parque infantil convém destacar
que tal iniciativa ocorre pelo coletivo da escola, a partir da priorizacéo da utilizacao
das verbas e que, portanto, depende das concepc¢des do brincar de cada escola e
seu coletivo, como é evidenciado na descricdo de Almeida (2011, p.171): “alguns
preferiram a constru¢cdo de um parque em local acessivel a todos, com estrutura
para suportar a utilizacdo de qualquer aluno da escola; outros preferiram a
construcdo de parques em locais restritos e para uso especifico das criancas
pequenas”.

Nogueira (2011) em sua pesquisa em Pelotas (RS) também retrata a
adequacdo do espaco fisico para receber as criancas com seis anos de idade:
houve recebimento de mobiliarios novos, kits de literatura infantil, jogos
pedagdgicos e instrumentos musicais. Entretanto, foi percebido que alguns
materiais ndo foram utilizados como é o caso dos instrumentos musicais. A autora
discorre que a partir das observacdes realizadas € possivel afirmar que,
‘independente do mobiliario e materiais recebidos, foram as professoras que
estabeleceram na préatica cotidiana os diferentes modos de utilizacdo dos
materiais” (NOGUEIRA, 2011 p. 265).

Utilizando da afirmativa de Arelaro, Jacomini & Klein (2011) a partir dos
resultados de suas pesquisas, 0 ingresso da crianga com seis anos no Ensino

Fundamental € um grande desafio:

As entrevistas e questionarios indicam que o curriculo do primeiro ano do
ensino fundamental reflete somente uma adaptacdo simplista do antigo
curriculo da primeira série, com pequenas adequacdes metodologicas
para garantir momentos de brincadeiras, porém com limitacdes devido a
auséncia, nessas escolas, de espacos fisicos que contemplem parques e
brinquedotecas (ARELARO, JACOMINI & KLEIN, 2011, p.47).
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E complementando, a partir da afirmacdo de Nogueira (2011, p. 265), €
imprescindivel a formag&o dos professores que trabalham com as primeiras séries
do Ensino Fundamental de Nove anos para o0 sucesso de sua implementacao.
Conforme sinaliza o proprio MEC (BRASIL, 2004c, p.25-26):

A natureza do trabalho docente requer um continuado processo de
formagdo dos sujeitos sociais historicamente envolvidos com a acao
pedagodgica, sendo indispensavel o desenvolvimento de atitudes
investigativas, de alternativas pedagoégicas e metodolédgicas na busca de
uma qualidade social da educacdo [...]. Promover a formacé&o continuada
e coletiva € uma atitude gerencial indispensavel para o desenvolvimento
de um trabalho pedagégico qualitativo que efetivamente promova a
aprendizagem dos alunos.

Apesar dessas preocupacdes do MEC em qualificar o professor, grande

parte dos estudos apontam a precéria formacédo dos professores. Correa (2011)

ao estudar uma rede municipal do Estado de S&o Paulo afirma que, no momento

da implantacdo, os professores foram pegos de surpresa; apenas apos 0 inicio

das aulas é que houve uma formacdo para os professores oferecida pela

Secretaria Municipal de Educacédo. Semelhante é o relatado por Tenreiro (2011)

ao realizar a pesquisa em Ponta Grossa (PR) constatou que uma das dificuldades

encontradas foi a metodologia empregada — o curso de formagéao foi oferecido aos
diretores para repassarem as escolas, como apontou uma entrevista:

Isso € um desafio, eu enfrento muito isso aqui, enquanto escola

percebemos que o professor pede. O municipio ndo tem oportunizado.

Acontece assim, eles repassam para a gente, noés temos a formagédo de

pedagogo e diretores e a gente é que repassa para os professores.

Especifico para os professores ndo tem. As vezes um projeto ou outro,
uma palestra (Pedagoga 1) (TENREIRO, 2011, p.197)

Somado a isso, a autora afirma que as professoras relataram estarem

perdidas quanto as mudancas:

Eu ndo recebi nenhuma orientacdo de como deve ser o trabalho. A
Secretaria ndo fez nada. Foi mais pela experiéncia que eu ja tinha na
Educacao Infantil [...] A Unica coisa que ficou bem claro foi que deve ser
trabalhado o lddico, respeitar as necessidades deles, ndo chocar as
criangas, como por exemplo: aqui vocé ndo pode chupeta! Aqui ndo tem
mamadeira! Aqui ndo vai dormir! Foram orientagbes mais bdsicas
(TENREIRO, 2011, p.134)
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Lencione (2012) com o estudo sobre a formacdo docente no contexto do
ensino fundamental de nove anos no municipio de Limeira descreve a fala de uma

coordenadora:

Em meio a desinformacédo, desorganizagdo e despreparo para o trabalho
com o 1°ano, as professoras ndo queriam assumir as turmas de criancas
com seis anos porque ninguém sabe o que é. Porque 0 novo assusta né?
O novo assusta, vocé precisa se desacomodar (LENCIONE, 2012, p. 93).

Se a formacédo de professores para o Ensino Fundamental de Nove anos
ndo acontece, uma nova proposta pedagégica também fica comprometida, como
retrata a pesquisa de Capuchinho (2007) sobre a formacéo oferecida aos
professores numa rede municipal da grande Sdo Paulo. Segundo a autora, a
formagao oferecida pouco mudou as praticas docentes: “Eu ndao mudei. O mesmo
planejamento que eu tinha eu usei, s6 que eu puxei mais para a brincadeira para
ndo deixar a crianga no caderno o tempo todo, fazendo atividades na linha do
caderno” (CAPUCHINHO, 2007, p.100).

Em contrapartida, cabe destacar a experiéncia de formacéo de professores
da rede municipal de S&o Paulo retratada por Klein (2011). A autora descreve o
curso intitulado “A crianca de seis anos no Ensino Fundamental: Subsidios
Teodricos e Praticos para a acdo docente”, direcionado, primeiramente, aos
professores dos primeiros e segundos anos do Ciclo | do Ensino Fundamental de
nove anos; organizado em vinte modulos, ministrado quase que exclusivamente
no formato online, através do uso da plataforma da Fundacdo Santillana®, e com o
acompanhamento de tutores e se estendeu ao longo do ano letivo de 2010.
Segundo a autora, o curso foi oferecido em 20 médulos de 4 horas cada com
temas como organizacdo do espaco e do tempo, leitura e escrita, o brincar e a

educacao matematica:

® A Fundac&o Santillana é vinculada ao grupo espanhol Santillana. No Brasil desde 2001, é ligada
a algumas editoras brasileiras. Esse curso foi desenvolvido pela Fundacdo Santillana em parceria
com a UNDIME e a Editora Moderna.
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Cada modulo seguia a mesma estrutura contendo uma videoaula, slides
para downloads, leituras de textos obrigatorios. Os participantes do curso
contavam com uma tutora, que via internet poderia auxiliar cm eventuais
duvidas e um férum de discusséo on line para que os participantes do
curso trocassem experiéncias. Em seguida, cada moédulo apresentava um
item intitulado ‘construgdo da pratica pedagogica’ onde era solicitado o
envio pelas professoras de alguma atividade (KLEIN, 2011, p.154).

Como descreve Meirelles (2013) em sua pesquisa que teve o0 objetivo de
analisar a repercussdo da implementacdo dessa politica educacional sobre as
praticas de professores do 1° ano de escolas da Rede Municipal de Ensino de Séo
Paulo, os depoentes que participaram dessa formacdo avaliaram que ela levou a
reflexdo sobre a necessidade de mudancas em suas praticas e sugeriu atividades
gue foram sendo aplicadas, atingindo bons resultados com suas turmas. E assim

concluiu um dos seus entrevistados:

[...] O curso tinha muitas atividades semanalmente; tinham tarefas a
serem realizadas que deveriam ser dado feedback. Foi muito bom,
aprendemos a ter uma visdo mais aprofundada de todas as &reas,
canalizando para alfabetizacdo através de jogos, brincadeiras; um novo
jeito de enxergar. Por exemplo, em Ciéncias, a questdo da observacéo,
das descobertas. A Educacao Fisica, alguns jogos, atividades, uma outra
visdo. Em Lingua Portuguesa, trabalhar a questdo da oralidade, dos
cantinhos diversificados... Muitas coisas interessantes, esse curso foi
muito bom (Prof. |, MEIRELLES,2013, p.71).

Enfim, a formacado dos professores apresenta-se como imprescindivel para
a concretizacdo das melhorias idealizadas pela leis, como expressa a afirmativa
de Andre (2004, p.115)

Se queremos formar um professor que seja consciente, critico atuante e
tecnicamente competente € preciso dar condigbes, na sua formacéo,
para que ele vivencie situacbes que o levem a incorporar essas
habilidades e comportamentos ... experiéncias e vivencias que os levem
a alterar suas praticas de ensino.
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2.3 Ensino Fundamental de Nove anos e ampliacédo de direitos?

A promulgacado das Leis 11.114/2005 e 11.274/2006 proporcionou intensos
debates nos sistemas de ensino em relacdo a muitos pontos: alfabetizagao,
ladico, relagdo Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, préticas pedagdgicas
destinadas ao 1° ano, além da reestruturacdo do espaco fisico, infraestrutura e
equipamentos que devem ser adequados a nova etapa de ensino, como bem
aponta o documento do MEC:

A organiza¢do do novo Ensino Fundamental com nove anos de duracéo
e, consequentemente da proposta pedagdgica, implica na necessidade
imprescindivel de um debate aprofundado sobre essa proposta, sobre a
formagéo de professores, sobre as condi¢des de infraestrutura e sobre os
recursos didatico-pedagdégicos apropriados ao atendimento e o essencial:

a organizacdo dos tempos e espacos escolares e tratamento, como
prioridade, o sucesso escolar’ (BRASIL, 2009b, p. 11).

Goulart (2007, p. 14) salienta:

Além da necessidade de revisar ou reelaborar as Diretrizes Curriculares
da Educacdo Bésica por parte do Conselho Nacional de Educacédo
(CNE), a Proposta Pedagogica e o Curriculo devem estar em sintonia
com a mudanca politica, sendo o pano de fundo de toda esta questdo a
concepcéao de infancia e de educacéo basica que orientardo a mudanca.

De foram geral, como analisam Marcelo & Bujes (2011, p.62), “os motes da
mudanga na estrutura do ensino fundamental, estdo definidos nestes dois
conceitos utilizados no campo das discussdes politicas educacionais :inclusdo e
qualidade”. Ora, investir para a educacao da cidadania ndo € algo novo na area
educacional. Uma das interpretacdes sobre a politica educacional de ampliacao do
ensino fundamental é a de que quando se inclui as criancas de seis anos nessa
etapa da educagdo basica, o Estado demonstra investimento na infancia; ainda
mais quando ha discursos difundidos e defendidos por érgdos internacionais como
a Unicef, Unesco e Banco Mundial de que é inaceitavel que criancas de seis anos
figuem fora da escola (SAMWYAS, 2012).

Saveli (2008) em seu trabalho argumenta que o direito a escola deve ser

sinbnimo de igualdade de oportunidades e o Ensino Fundamental deve ser
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assegurado de modo a ter certeza do acesso ao ensino. Esse direito s6 se

concretiza na coletividade e ndo somente no interesse individual, exigindo do

poder publico maiores recursos financeiros para das condicbes de igualdade

pedagogica e social, que assegurem as criancas das classes populares a mesma

oportunidade que tem as criangas das classes sociais economicamente mais

privilegiadas:

Dizendo de outro modo, a insercdo das criancas de classes populares
mais cedo na escola obrigatéria permite a mesma uma familiarizagao
mais precoce com um universo cultural mais amplo, o que possibilita
melhores condi¢cfes para o seu aprendizado, especialmente de leitura e
escrita (SAVELI 2008, p. 68)

Convém destacar que o Ensino Fundamental com duracdo maior que oito

anos ja é uma prética em diversos paises. Como ja apontamos na introducao,

Paises como Venezuela, o Uruguai e a Argentina preveem uma
escolarizacdo compulséria de dez anos. Além disso, o Brasil era o Unico
pais da América Latina, cuja educacéo obrigatdria iniciava aos sete anos.
Na maioria dos paises latino-americanos (assim como da América do
Norte e da Europa), ela comeca aos seis anos, embora as criangas
argentinas, colombianas e equatorianas ingressem aos cinco (BATISTA,
2006).

Arelaro (2005, p.1049) complementa:

E verdade que um nUmero significativo dos paises europeus,
especialmente os mais avancados do ponto de vista socioecondémico,
adota, de forma razoavelmente generalizada, o ingresso das criancas, na
escola formal entre os cinco e seis anos de idade. E verdade também
gue a maioria destes paises ndo defende uma Lei Nacional de Diretrizes
e Bases em que esteja proposto, como primeira etapa educacional,
educacéo infantil de 0 a 6 anos de idade.

Neste contexto, se observava uma tendéncia mundial de aumento do tempo

minimo de escolaridade da populacdo, em fungdo dos movimentos e conquistas

por mais direitos sociais aos cidaddaos (MORO, 2009). Segundo Craidy & Barbosa

(2012), a ampliacdo da obrigatoriedade da educacdo publica e gratuita é

principalmente uma exigéncia politica de cidadania dos tempos atuais e tem sido

objeto de vigorosa pressdo dos organismos multilaterais que possibilitam o

financiamento da educacéo nos paises periféricos.
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Muitos ainda sdo os questionamentos e producdes académicas sobre a
ampliagdo de um ano no Ensino Fundamental: a) Aumentar um ano na
escolarizacao das criancas € garantia de conclusao do ensino fundamental? b) As
escolas estao preparadas para receber a mudanca, articulando um novo curriculo
e uma nova proposta de ensino, nos anos iniciais e finais do EF? c) Como tem
sido a preparacdo dos professores nas redes de ensino, para adaptar-se as
modificacdes propostas na lei? Questdes essas apontadas acima.

As politicas educacionais sdo concretizadas no contexto das instituicdes de
ensino, viabilizadas através das acbGes dos sujeitos que estdo direta ou
indiretamente envolvidos nesses espagos escolares. Assim, as decisdes
formalizadas nos textos legais sao efetivadas, ou ndo, nas acdes administrativas e
pedagogicas no dia-a-dia de uma escola.

Nesse sentido, Gorni (2007, p. 69) avalia o Ensino Fundamental de nove
anos em duas perspectivas: uma, no sentido de “[...] tendéncia positiva de
existéncia de um movimento de busca de aprimoramento do processo de
desenvolvimento”, das reformas de educacao iniciadas nos anos 1990 e, outra,
gue encara essa mudanga com “[...] vistas a introduzir uma simples mudanca
estrutural que pouco ou nada vai interferir na qualidade da educagao”.

Para completar essa discusséo, utilizo a colocacdo de Oliveira (2007,
p.661):

Além do atendimento & demanda por mais educacgédo, debatemo-nos com
a tensdo entre o direito a educacdo de qualidade para amplos
contingentes da populagcdo ou sua negac¢do, o que pode tornar inécua a
democratizacdo do acesso, quer seja por sua distribuicdo diferenciada,

quer seja por, e também, relegar a qualidade a nichos de privilégio no
interior do sistema educacional.
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CAPITULO Il

O Ensino Fundamental de Nove anos no Municipio

de Sao Paulo
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3 O Ensino Fundamental de Nove anos no Municipio de Sao Paulo

3.1 Breve Historico da Secretaria Municipal de Educacao®

Vale relembrar que definimos o local da presente pesquisa a rede municipal
de ensino de S&o Paulo por ser essa rede modelo educacional para os demais
municipios do Estado de S&o Paulo e por sua ampla capacidade de atendimento.
Mas como tudo comecou?

A origem do Ensino Municipal de S&o Paulo esta ligada ao Decreto-lei
n°333 de 27 de dezembro de 1945, o qual ao dispor sobre a nova estrutura
administrativa da Prefeitura, criou a Secretaria de Cultura e Higiene. No ano
seguinte pelo Decreto-lei n°360, que dispBe sobre o campo de atuacdo dessa
Secretaria, € criada a Divisdo de Educacédo, Assisténcia e Recreio como “6rgao
incumbido de colaborar na obra de preservacao e de previsao social, contribuindo
para educar, assistir e recrear as criancas e adolescentes” (SAO PAULO, 1946).

No ano de 1947 pelo Decreto-Lei n°430 de 8 de julho a Secretaria de
Cultura e Higiene é desdobrada em Secretaria de Higiene e Secretaria de
Educacado e Cultura. A segunda passa a ser constituida dos seguintes érgaos: a)
Gabinete do Secretario; b) Departamento de Cultura e c) Departamento de
Educacdo, Assisténcia e Recreio. Nesse Decreto ha a primeira mencdo a

instituicdo do ensino primario no Municipio:

Art. 22 -“Compete Secretaria da Educacéo e Cultura:

a) Superintender e orientar a educacdo de criancas e adolescentes
até 21 anos;

b) Difundir o ensino primario, vocacional e profissional;

C) Estimular a educacéo fisica;

d) Desenvolver o cultivo das artes em geral;

e) Instituir e manter bibliotecas. ”

% Para elaboracdo desse capitulo agradecemos o apoio do Departamento de Memoria Documental
da Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo, que prontamente localizou e disponibilizou os
documentos.
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Em fevereiro de 1956, o entdo prefeito Juvenal Lino de Mattos, assina o
Decreto n° 3.070 dispondo sobre a criagdo de Unidades de Ensino Primério no

Municipio de Séao Paulo:

Art. 1.0 — Fica a Secretaria de Educagio e Cultura autorizada a instalar,
em prédios de propriedade da Prefeitura, unidades de ensino primério —

grupos escolares — atendidas as exigéncias legais aplicaveis & espécie, em
qualquer zona do Municipio, de modo a, supletivamente ao Estado, propor-
cionar atendimento completo 4s necessidades da populagiic no que se refere
4 alfabetizacio da crianca.
Art. 2.0 — As unidades escolares a que se refere o artigo anterior, terdo
0 encargo de proporcionar educac¢éo primaria e gratuita & mfﬁ.ncia em geral,
bem como assisténcia médico-educacional aos educandos.
Essas escolas s vieram a funcionar em setembro do mesmo ano, depois
do Decreto n°3.185 de 02 de agosto de 1956, quando ja era prefeito Wladimir de

Toledo Piza. O Decreto n° 3.185 estabelece :

Art. 1.2 — A difusfo do ensino primario ¢ vocacional, de que trata o artigo
922, item “b", do Decretolei n.® 430, de 8 de julho de 1947, se fard através do
sistema escolar municipal, que se organizars com base nas disposi¢ies déste

Decreto. '
Art. 2.9 — O sistema escolar de que trata o artigo anterior, subordinado
3 Secretaria de Educagio e Cultura, compreenders.

a) — o ensino primério fundamental;
b) — o ensino primério complementar vocacional;
¢) — ¢ ensino primério supletivo-elementar.

O Decreto n°3.185 de 02 de agosto aponta como justificava para sua
criacdo: a) a necessidade de cumprir o artigo 169 da Constituicdo Federal de 1946
que determina a aplicacdo de parte da renda dos impostos dos municipios na
manutencdo e desenvolvimento do ensino; b) a afirmativa de que o municipio
possui recursos suficientes para manter um ensino primario proprio e de que
precisa cumprir o disposto pelo artigo 22, alinea “b” do Decreto-Lei n°430 de 8 de
julho de 1947 ; c) a impossibilidade do Governo do Estado atender toda a
demanda do Ensino Primario na capital e, mesmo para os alunos ja matriculados,
destinar apenas trés horas diarias de aula, “tempo que transforma a Escola num
simulacro de escola, com que procuramos nos enganar e satisfazer a nossa
vaidade estatistica” (SAO PAULO, 1956a)
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Nesse Decreto também € criada a funcdo do Professor Primario,
selecionado por meio de prova, tendo como pré-requisito o diploma de professor
primario. Ainda, no mesmo dia, pelo Decreto n°3.186 ficam instituidas 100 funcbes
de professor primario para serem exercidas na Secretaria da Educacéo e Cultura
e, em 24 de agosto, € publicada a Portaria admitindo os primeiros 100 professores
que deveriam assumir as 100 turmas de alunos do Ensino Municipal. Por fim, em
30 de agosto € publicado o Decreto n°3.221 criando as 100 primeiras escolas
municipais, atendendo cerca de 4.000 alunos. No mesmo dia € assinado o
Decreto n°3.222 ampliando para 500 as fun¢fes do professor primario.

Dai por diante sucederam-se os decretos, quase que semanalmente, de

ampliacdo de séries funcionais e de criacdo de escolas'®. Assim

1956 € o ano de inicio da real atuacdo do Ensino Priméario Municipal, o
gual se vé acionado pelas prementes necessidades de 110.000
criangas em idade escolar e carentes de instrucdo primaria [...] O quadro
normal de professores formou-se mediante apresentagdo de um
recenseamento feito pelos professores interessados em lecionar. Esse
documento era entregue a Secretaria da Educacdo, posteriormente o
local era visitado e constatada a realidade da situacdo apresentada, a
Escola era criada (SAO PAULO, 1977, p.5)

Em 1957 as Escolas Isoladas comecaram a se unir e as que possuiam até
sete classes passaram a chamar-se Escolas Reunidas; as que possuiam acima de
8 salas receberam o nome de Escolas Agrupadas. Surgem os primeiros galpdes
de madeira que posteriormente se transformaram em prédios definitivos. A partir
dessa organizacdo escolar sdo designados os diretores para as Unidades
Escolares (SAO PAULO, 1977).

Em 03 de junho de 1959 é decretada a Lei n°5.607, que determina a
criagdo da Secretaria de Educagéo e Cultura o Departamento do Ensino Primério.
Nessa lei foram criados 1.600 cargos de professor primario, 100 cargos de Diretor

Escolar, 16 cargos de Inspetor Escolar, 8 de Orientador Educacional, uma Divis&o

9 Como exemplos os Decretos n°3.228 de 03 de setembro, n° 3.238 de 17 de setembro, n° 3.263
de 25 de setembro, n°3.301 de 17 de outubro, n°3.307 de 19 de outubro, n°3.341 de 16 de
novembro e n°3.407 de 21 de dezembro.
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Administrativa, uma Pedagodgica e o Conselho Técnico para o Departamento de
Ensino Primario. J& eram atendidos nesse ano 52.065 alunos.

Em 13 de junho de 1967 foi promulgada a Lei n°7.037 que dispde sobre
a criacdo do departamento municipal de ensino e do departamento de
assisténcia escolar aumentando para 3.200 o numero de professores e 200 o
de diretores. Foi criado também o Departamento de Assisténcia Escolar,
destinado a dar Assisténcia Médica, odontologica e alimentar as criancas
matriculadas no Ensino Municipal. Naquela época haviam 70.079 alunos
matriculados (SAO PAULO, 1977).

Em 06 de janeiro de 1972, depois da Lei Federal n°5.692 de 11 de agosto
de 1971 a qual institui no seu artigo 20° que “o ensino de 1° grau sera obrigatoério
dos 7 aos 14 anos, cabendo aos Municipios promover, anualmente, o
levantamento da populacdo que alcance a idade escolar e proceder a sua
chamada para matricula®, foi promulgada a Lei Municipal n°7.693 adaptando o

Departamento Municipal de ensino as novas condicfes da Lei:

Artigo 1" — Compete & Secretaria de Educagio e Culilura a
organizacio, orientagdo, planejamento, pesguisas;, EUPETVISAD geral,
diregiic e controle do ensino municipal.

Pardgrafo nico — O ensing municipal aigrangerﬁ exclusivamente
o ensing de 1° grau a gue se refere o Capitulo II" da Lei Federal
n? 5.692 de 11 de agosto de 1971. G

A nova lei aumentou para 7.600 o numero de professores, criou cargos em
comissdo: 100 de secretario de escola, 100 de Orientador Educacional e 250 de
Assistente Pedagogico. E em 1975 é promulgada a Lei 8.209 que institui a
Carreira do Magistério Municipal elevando para 9.000 o niumero de cargos de
professores.

Como descreve o documento de Sao Paulo (1977, p. 8):
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" 2pEm 1,976 a Rede Municipal de insino apresen
tou um indice de crescimento da ordem de 324 em relagic ao ano
de 1.975,alcangandec 2 cifra de 352.437 alunos."

"Fatores que influiram de forme decisiva pa-
ra egsa expansdo:

a)implantag8o de classes de 52 aérie,nas
rcatantes Gscolas ﬁhnicipais que,até entdc,sd funeionavam com
as suatro primeiras séries;

b)absorgdo de 53 (cinquenta e trés)Gindsios
Estaduais que vinham funcicnande enm prédics municipais;

c)implantacdo de 10(dez) novas unidades es-
cclaresg, "

“Con esse erescimento da Rede,houve tambén
= 27ipliagdo do guadro de professores contratados para ministrar

aulas nas classes de 52 a 82 série,da ordem de 144%,isto é,de
|
| L.754 prcfessores,em 1.975,para 4.250,en 1.976."

A partir dai o Ensino Municipal s6 expandiu ano apds ano. Durante o triénio
da gestdo — 1986 a 1988 — do governo de Janio Quadros segundo Camargo (1997
apud FRANCO, 2014), o foco da Secretaria de Educacao era na hierarquia da
administracdo central e na imposicdo dos diretores de escola, por meio de acdes
extremamente autoritarias. Nesse momento, a Secretaria Municipal de Educacéo
ja era formada por 703 escolas, muitas delas em condi¢cdes bastante precérias,
atendendo cerca de 720.000 alunos distribuidos, por partes iguais, entre
educacao infantil (4-6 anos) e educacédo fundamental (7-14 anos). No total, haviam
39.614 funcionarios da educacdo municipal (professores, administradores e
pessoal de apoio), o que representava 30% do total de servidores publicos da
cidade de Séo Paulo (FREIRE, 2001, p. 14).

Em 1989, iniciou-se no municipio de S&o Paulo, a administracdo da Prefeita
Luiza Erundina de Souza, cujo mandato foi exercido de janeiro de 1989 a
dezembro de 1992. Assume a Secretaria Municipal de Educacdo o Professor
Paulo Freire, no periodo de janeiro de 1989 a maio de 1991, quando, a pedido, foi
substituido pelo Professor Mario Sérgio Cortella, que permaneceu a frente da

Secretaria até o final da gestdo dessa administragéo.
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Nessa gestdo foram tracados quatro eixos de trabalho, como mostra

Franco (2014):

1. Democratizacédo da gestao.

2. Acesso e permanéncia.

3.Qualidade da Educacéo — construir coletivamente um curriculo interdisciplinar e
investir na formacao permanente do pessoal docente.

4. Educacéao de Jovens e Adultos.

Esses eixos de trabalho faziam parte de todo um movimento de
Reorientacdo Curricular desenhado pela SME que objetivou implantar os ciclos de
aprendizagem para romper com a légica seriada. A proposta era de trés ciclos: o
ciclo 1, composto pelos primeiro, segundo e terceiro anos; o ciclo 2, composto
pelos quarto, quinto e sexto anos; e o ciclo 3, composto pelos sétimo e oitavo anos
(AGUIAR, 2011). Tal reorganizagdo curricular esta novamente em vigor nesse
momento, como veremos adiante.

Como sinaliza o préprio Paulo Freire (2001, p. 97),

Mudar a escola na direcdo que esta administracdo deseja, implica um
trabalho profundo e sério com os educadores que tem a ver com a
guestéo ideoldgica, com o0 assumir compromisso, com a qualificacdo dos
profissionais e este caminho é, no meu entender, a dificuldade maior a
transpor. Nao considero também que seja uma dificuldade intransponivel.

Nesse sentido, foi organizado um trabalho de formacédo permanente dos
educadores, denominados grupos de formacdo, com assessoria interna (com
funcionéarios de DOT - Diretoria de Orientacdo Técnica e dos NAES —Nucleos de
Acdo Educativa) e com assessoria externa das Universidades (USP, PUC e
UNICAMP), para juntamente com os profissionais das escolas desencadearem a
reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica, com a intencionalidade de supera-la e
reinventa-la. A cidade foi dividida em dez Nucleos de A¢éao Educativa (NAE), cada
qual composto por um Coordenador de Educagédo e uma equipe que respondiam
pelas escolas locais (AGUIAR, 2011; FRANCO, 2014).

Além disso, como aponta Aguiar (2011, p. 3),
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A Secretaria Municipal de Educagdo realizou as seguintes acdes: -
reestruturacdo da carreira do magistério; - valorizacdo salarial dos
profissionais da educacdo; - fortalecimento do trabalho coletivo dos
profissionais na escola; - formacdo permanente dos professores,
destacando-se a modalidade de grupos de formacdo permanente, em
horarios coletivos remunerados e incorporados a jornada de trabalho,
para reflexdo entre os Professores, Coordenadores Pedagdgicos e
Diretores de Escola; - participacdo e envolvimento de toda a comunidade
escolar; - constru¢do do programa curricular por cada escola de acordo
com a realidade local, utilizando-se do estudo preliminar da realidade
local resgatando o cotidiano da escola, da problematizacdo das
situacBes-limites para denuncia- las, anunciando sua superacéo a partir
de uma educacédo critico-emancipatdria e da sistematizacdo dos temas
geradores a partir do levantamento de conteddos significativos para os
alunos.

A democratizacdo da gestdo foi concretizada com a retomada dos
Conselhos de Escola (CE) deliberativos. Os Conselhos eram eleitos em
composicao paritaria, com a participacdo de membro da escola e da comunidade.
Além dos Conselhos de Escola, foram introduzidos os Conselhos Regionais de
Conselhos de Escolas (CRECES), em que os representantes dos CES
participavam de reunides regionais para aprimorar sua formacdo, como também
para discutir e decidir questdes referentes as escolas. Houve, também, um foco na
formacdo dos grémios estudantis, inclusive com salas para esse segmento nas
construcdes dos novos prédios. Segundo Camargo (1997), as reunides e as acdes
do Conselho de Escola, assim como as do Grémio Estudantil, propiciavam
momentos de formacdo para todos os participantes, garantindo um
acompanhamento do Projeto Politico-pedagdgico. Cabe aqui ressaltar que o
CRECE foi reativado nesse ano de 2016, como apontaremos adiante.

O investimento na autonomia da escola expressou-se, também, por meio do
repasse de recurso especifico — Verba de Primeiro Escaldo — para a manutencéo
dos prédios e dos equipamentos. Anteriormente, essa manutencdo era realizada
por uma oficina central, que atendia a todas as escolas da cidade, o que em
termos de S&o Paulo era extremamente complicado, acarretando falta de

materiais e pessoal. A partir da introducdo desse recurso financeiro, essa oficina
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central foi desativada e as escolas assumiram sua propria manutencdo™
(FRANCO, 2014).

Foi criado o Movimento de Alfabetizacdo de Adultos (MOVA) que garantia
aos estudantes, por meio das entidades organizadas conveniadas, a possibilidade
de ter proximos as suas residéncias nucleos de alfabetizacdo; também,
investimento na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), na forma de supletivo, nas
escolas municipais.

Sobre a valorizacdo do magistério, foi promulgado o Estatuto do Magistério
(LEI MUNICIPAL n°11.229/92), garantindo concursos publicos para professores,
diretores e coordenadores pedagdgicos, formacdo das equipes das escolas e
reorganizacdo dos horarios de formacdo permanente, jornadas de trabalho dos
professores e plano de carreira para o funcionalismo da educacéo; conquistas que
de forma geral prevalecem ainda hoje*?.

Ja praticamente no final do mandato da prefeita Luiza Erundina, em
05/08/1992, é aprovado pelo parecer CEE 934/02 o documento final do Regimento
Comum das Escolas Municipais; concretiza- se a proposta de organizacdo da
escola em ciclos, ou seja, o ensino fundamental passa a organizar-se em trés
ciclos: o ciclo inicial em trés anos (antigas 12, 22 e 32 séries), o ciclo intermediario
em trés anos (antigas 42, 52 e 62 séries) e o ciclo final em dois anos (antigas 72 e
82 séries).

Em 1993 Paulo Maluf assume a prefeitura de Sdo Paulo, com mandato até
1996 e Solon Borges dos Reis passa a ser o novo Secretario da Educacdo. A
proposta educacional da administracdo, conforme documentos organizados na
série Enfrentar o desafio, fundamenta-se nos principios da qualidade total, modelo

este importado do modelo gerencial utilizado nas empresas. Como aponta Aguiar

1 Tal verba permanece até hoje disponivel para as Unidades Educacionais mediante solicitac&o do
%estor para obras emergenciais.

Como destaca Franco (2014), o Estatuto do Magistério sofreu duas alteracdes por meio das leis
11.434/93 e 14.660/11, porém as jornadas do professor foram mantidas, assim como 0s concursos
e o plano de carreira. As alteragdes foram focadas em reorganizacdes especificas dentro dos
padrdes gerais.
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(2011), a Qualidade Total deveria ser colocada em prética, nas escolas, por meio
de cinco eixos: - Valorizagdo da Educacédo e do Educador; - Atendimento Escolar;
- Escola voltada para o aluno; - Plena utilizacdo de recursos; - Normatizacao
Administrativa.

E destaca a autora:

Como estratégia para o alcance dos respectivos objetivos, propde-se que
cada unidade escolar elabore os Projetos Estratégicos de Agdo — PEAs -
pequenos projetos com o0 objetivo de encontrar solucdes e
encaminhamentos para as dificuldades observadas e que devem ser
apresentadas no documento Referencial Analitico da Realidade Local a
ser elaborado pelas escolas a cada ano para poder garantir medidas que
facilitem os planos de acdo (PEAs), superando as deficiéncias e
atendendo as necessidades locais (AGUIAR, 2011, p. 5).

A proposta da qualidade total pouco durou pois causou muita divergéncia
com a rede, os sindicatos e o Conselho Estadual de Educacao (CEE); houve a
demissdo da Diretoria de DOT e trocou-se também, e repetidas vezes, 0
Secretario de Educacdao, por rupturas partidarias. Entdo, em 1995 a administracéo
elabora outra série de documentos, intitulados Curriculos e Programas -
organizadores de areas/ciclos, que objetivavam a sistematizacdo por ano e por
ciclos dos componentes curriculares.

Em 1997, assume o Prefeito Celso Pitta, em continuidade com a proposta
da administracdo anterior. Nesse ano, a Secretaria Municipal de Educacao
decretou de forma impositiva a Portaria n © 1971, em 02 de junho de 1998, que
estabeleceu as normas comuns a serem seguidas por todas as escolas na

elaboracao dos seus Regimentos. Como mostra Aguiar (2011, p. 5),

Tal Portaria foi aprovada por conta das implicagdes da nova LDBEN de n°
9394/96, juntamente com a deliberagdo CME n °© 03/97 e a Indicacdo n °
04/97, que estabelecem diretrizes para a elaboracdo do Regimento
Escolar dos Estabelecimentos de Ensino vinculados ao Sistema do
Municipio de S&o Paulo. Entdo, cada Unidade Escolar, sob a
coordenacéo dos gestores mobilizou—se para a discusséo e a elaboragéo
do seu regimento interno, com o objetivo de dar o atendimento a
solicitacdo documental e legal.
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Vale destacar que por essa Portaria a organizacado da escola passa a ser
estruturada em apenas dois ciclos de Progressao Continuada: Ciclo | (antigas 12,
22, 32 e 42 séries) e Ciclo Il (antigas 52, 62, 72 e 8 2 séries).

Em 2001 assume a Prefeitura de Sao Paulo Marta Suplicy. Ja no primeiro
documento da Secretaria Municipal de Educacdo, EducAc¢ao N° 01, é explicito as
trés metas que nortearam o trabalho daquela secretaria: democratizacdo do
conhecimento e qualidade social da educacdo, democratizacdo da gestao,
democratizacdo do acesso e permanéncia do aluno na escola.

Na questdo da democratizacdo do conhecimento e da qualidade social da
educacao estabeleceu-se como premissa central que toda qualidade na educacéao
sera construida por meio da construcdo de conhecimentos e valores nas escolas.
Para isso, a administracdo buscou desenvolver ao mesmo tempo um movimento
de reorientacdo curricular, em todas as unidades educacionais, articulado a
formacdo dos educadores (EducAcdo, 2001, p.7). Para o atendimento a
democratizacdo da gestdo a administracdo propds fortalecer a gestdo por
colegiados, procurando aperfeicoar os Conselhos de Escola e o Conselho
Municipal de Educacdo, reconstruirem os CRECES (Conselhos Regionais dos
Conselhos de Escola) e incentivar a criacdo do Grémio Estudantil.

No documento EducAcéo n ° 04 — Cidade Educadora — Educagéo Inclusiva
— Um sonho possivel, SME apresentou outro projeto central , o CEU, — Centro
Educacional Unificado — explicando sua estruturacéo, fundamentacao, concepcao,
0s propositos e os objetivos desse projeto.

Em 2005, iniciou-se a administracao de José Serra/Gilberto Kassab (2005 a
2008), e a de Gilberto Kassab (2009 a 2013). Assume inicialmente a Secretaria
Municipal de Educagédo o médico Jose Aristodemo Pinotti, que posteriormente, foi
substituido por Alexandre Alves Schneider. A SME implantou dois programas : O
Programa Ler e Escrever — prioridade na Escola Municipal e o Programa S&o
Paulo € uma Escola. O primeiro projeto Programa Ler e Escrever — prioridade na
Escola Municipal foi instituido pela Portaria n°® 6328/05 com o objetivo de

desenvolver projetos para reverter o fracasso escolar ocasionado pelo
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analfabetismo e pela alfabetizagdo precaria dos alunos da Rede Municipal. Em
2007, pela Portaria n°® 5403/07, o Programa Ler e Escrever — prioridade na Escola
Municipal foi reorganizado e passou a ser constituido pelos projetos: - Projeto
Toda Forca ao 1° ano do Ciclo | — TOF, - Projeto Intensivo do Ciclo | — PIC — 3°
ano; - Projeto Intensivo do Ciclo | — PIC -4° ano; - Projeto Ler e Escrever nos 2°s,
3% e 4% anos do Ciclo I; - Projeto Ler e Escrever em todas as Areas de
Conhecimento do Ciclo II. Foi desenvolvido material de formacéo aos professores,
oferecido cursos de capacitacdo e uma pontuacdo diferenciada para fins de
evolucao funcional aos professores alfabetizadores que aderissem ao Programa;
além disso, foi distribuido aos alunos do Ciclo | Cadernos de Apoio a serem
trabalhadas pelos professores (MEIRELLES, 2013)

O Programa Séao Paulo é uma escola foi instituido pelo decreto n° 46.210,
de 15 de agosto de 2005, com o objetivo de ampliar o tempo de permanéncia dos
alunos no ambiente escolar, inseridas em horérios pré e poés-aula; integram o
programa projetos como: Recreio nas Férias, Programa de Prevencdo da
Violéncia nas Escolas, EDUCOM - Educomunicacéao pelas ondas do radio, Projeto
Xadrez - Movimento Educativo, atividades de Sala de Leitura e de Informatica
Educativa, dentre outros. Os projetos puderam ser desenvolvidos por professores
e/ou por oficineiros, sendo estes conveniados a Organizacdo Nao Governamental
(ONGSs) e contratados pelas Diretorias Regionais de Educacédo (DRES).

Em 2007 foi instituido, pela portaria n°® 4507/07, o Programa Orientag6es
Curriculares: Expectativas de Aprendizagens e OrientacBes Didéaticas para a

Educacao Infantil e Ensino Fundamental. Como analisa Aguiar (2011, p.11),

As orientagfes curriculares definiram as expectativas de aprendizagem
para cada ano de cada ciclo, ou seja, definiram um curriculo com
conteddos unificados a serem ensinados em todas as escolas da rede
municipal. Os documentos de orienta¢fes curriculares foram elaborados,
ao longo do ano de 2007, com base nas experiéncias, consideradas bem
sucedidas, de alguns professores da rede. Como estratégia foram
organizados grupos referéncias de professores para a discussao
curricular, que juntamente com a assessoria externa, contratada pela
SME, de pesquisadores e colaboradores, elaboraram a proposta
curricular para cada area do conhecimento para toda a rede municipal.
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Para divulgacdo e apropriacdo das orientagBes curriculares, pelos
professores da rede municipal, a SME organizou cursos de formacé&o
continuada; produziu videos de apoio para formacao, elaborados em
parceria com a TV Cultura; e distribuiu os documentos a todos os
professores e profissionais da educacéo.

Para a afericdo do rendimento e desempenho escolar foi instituido pela Lei
n° 14.063 de 14/10/2005 o Sistema de Avaliacdo de Aproveitamento Escolar dos

Alunos da Rede Municipal de Ensino - Prova Séo Paulo.
Na avaliagéo de Aguiar (2011, p.11-12),

Neves (2011,

alunos destaca que

Os Programas implantados na rede municipal de ensino estruturaram-se,
a partir do disposto na Lei Federal n°® 9394/96 e na Resolucdo CNE/CEB
n° 02/98, que fixam as diretrizes curriculares nacionais e fundamentaram-
se na politica educacional neoliberal, propostas pelos organismos
internacionais, nas habilidades e competéncias minimas estabelecidas
mundialmente e aferidas pelo sistema de avaliacdo do rendimento
escolar. Pode-se perceber que houve uma tentativa, pelos programas e
projetos implantados, da Secretaria Municipal de Educa¢éo de melhorar o
fluxo escolar, eliminando ou limitando a repeténcia e a distor¢cdo idade/
série. Houve também uma tentativa de adequar a expectativa de
aprendizagem a cada ano, para regularizar a distorcdo conhecimento/
série. Procurou-se a melhoria da aprendizagem com o projeto intensivo
do ciclo, com a mesma intencionalidade das classes de aceleragdo, com
0 projeto de recuperacdo paralela e com o controle e regulagdo da
aprendizagem pela Prova Séo Paulo.

p.127), ao analisar os Cadernos de Apoio distribuidos aos

A necessidade de criacdo dos Cadernos de apoio e aprendizagem partiu
dos resultados das avaliagbes externas. Essas avaliacbes sdo um
importante instrumento para se ter um diagnostico dos problemas da
RME-SP e também para acompanhar o desenvolvimento dos alunos ao
longo dos anos com a implementacao de novos programas e projetos]...].
No entanto [...] o curriculo determina a avaliagdo e ndo o inverso.
Portanto, ha que se cuidar para que a organiza¢do do curriculo ndo seja
pensada e proposta para garantir bons resultados nas avaliacdes, mas
sim que a avaliagdo possa auxiliar a planejar o que precisa ser feito para
que o curriculo seja desenvolvido com qualidade.
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Em janeiro de 2013 assume a prefeitura de S&o Paulo Fernando Haddad
com o secretario da Educacao César Callegari e posteriormente substituido por
Gabriel Chalita. No plano de Governo Haddad prefeito, um novo tempo para S&o
Paulo (DONATO, 2012), no que se refere a Educacao destacamos:
> Programa Mais Educacdo - Programa Educacdo Integral: ampliar o tempo
de permanéncia do estudante sob os cuidados da escola; Programa Educacéo
Integral, que serd inicialmente implantado nas escolas de regibes com maior
vulnerabilidade social.
= Alfabetizacdo na Idade Certa: promover a alfabetizagcdo de todas as
criancas até os oito anos de idade, implementar o programa de alfabetizacao e
leitura, articulado com o MEC, considerando a integracdo entre os diversos
recursos pedagogicos existentes: oralidade, escrita e multimidia.

C—> Realizar reorientacdo curricular: articulacdo da educacdo escolar com o
mundo do trabalho e a pratica social nos ultimos anos do ensino fundamental ,
Cumprimento da lei 11.645, de 10 de marco de 2008, que dispde sobre a inclusédo
no curriculo da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica Histéria e Cultura
afro-Brasileira e indigena.

—> Gestdo Democrética: elaboracdo de um novo regimento escolar para cada
escola, que seja democratico e que fortaleca a autonomia, com a efetiva
participacdo da comunidade escolar, fortalecimento do conselho de escola ou
equivalentes como ferramentas de participacdo e exercicio da cidadania,
implementacédo do CRECE (Conselho regional dos Conselhos de escola).

Mas como foi a implantagdo do Ensino Fundamental de Nove anos na rede
municipal de S&o Paulo? Como as propostas de trabalho dos prefeitos eleitos se

articularam a Politica Nacional?
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3.2 O Ensino Fundamental de Nove Anos no Municipio de Sao Paulo

No Estado de S&o Paulo, o Ensino Fundamental de nove anos, foi
regulamentado pela Deliberacdo CEE n°. 73/2008 (SAO PAULO, 2008). O CEE,
nessa Deliberacdo, explicita que o Municipio de Sao Paulo poderia elaborar uma
normatizacao prépria, por contar com um Conselho Municipal de Educacao (CME)
(MEIRELLES, 2013).

O Ensino Fundamental de nove anos na prefeitura de Sdo Paulo foi
regulamentado pela Deliberacdo CME n°. 03/2006, publicada pela Portaria SME
n°2929/2008 (SAO PAULO, 2008):

Art. 2° - O sistema municipal de ensino devera implantar, em regime de
colaboracdo com o sistema estadual de ensino, até o ano de 2010, o
ensino fundamental 9 anos de duragdo, com matricula e frequéncia
obrigatéria a partir dos 6 anos de idade completos ou a completar até o
inicio do ano letivo, mediante a garantia de igualdade de acesso a um
ensino de qualidade, de efetiva permanéncia dos estudantes na escola e
de universalizagdo dessa etapa de ensino.

Paragrafo Unico - O estudante com 7 anos completos ou mais, que tenha
ou ndo frequentado a educacgéo infantil, poderd ser matriculado na série
adequada, consideradas suas experiéncias e seu desenvolvimento,
mediante avaliagdo da escola.

O Projeto de implantacédo do Ensino Fundamental de nove anos de duracao
na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo foi apreciado pelo Parecer CME n°
143/2009 (SAO PAULO, 2009a). O Projeto estabelecia as metas, os objetivos e as
diversas estratégias para a implantacdo, com data limite de 2010.

A efetiva implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos na Cidade de
S&o Paulo e os procedimentos que a orientaram foram dispostos na Portaria SME
n°. 5.285/2009 (SAO PAULO, 2009b). Esta Portaria determinava que a
implantacéo seria de forma progressiva, ano a ano e especificava no seu Artigo 3°

a forma de distribuicdo dos nove anos de escolaridade:

Art. 3° - O Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, destinado a criangas a
partir dos 6 (seis) anos de idade, completos ou a completar até o inicio do
ano letivo, serd4 subdividido em dois Ciclos de aprendizagem e
desenvolvimento na seguinte conformidade:
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- Ciclo I — correspondendo aos cinco anos iniciais do Ensino
Fundamental;
- Ciclo I — correspondendo aos quatro anos finais do Ensino
Fundamental.

A partir de 2010 a presenca da crianga de seis anos no 1° ano das Escolas
Municipais de Ensino Fundamental (EMEF) de S&o Paulo, foi oficializada pela
legislacdo e respaldada por diversos documentos, que orientam como 0S
profissionais devem lidar com esse novo publico, como por exemplo, os
documentos elaborados pelo MEC/SEB (BRASIL, 2004a; BRASIL, 2007; BRASIL,
2009b).

3.2.1 O Conselho Municipal de Educacédo de Séo Paulo

A partir da Lei n° 11.274/2006 que altera alguns artigos da LDB
estabelecendo o ensino fundamental obrigatério, com duracdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, o Conselho
Municipal de Educacdo da cidade de Sao Paulo inicia haquele mesmo ano suas
manifestacbes através da Indicacdo CME n°07/2006 e da Deliberacdo CME
n°03/2006.

A Indicacdo CME n°07/2006, como o proprio documento afirma, é o
resultado de discussdes, reflexdes e debates sobre a implementacdo do Ensino
Fundamental de Nove anos realizadas ao longo das reunides pela Comissao
Conjunta CEE/ CME (Conselho Estadual de Educacao/ Conselho Municipal de
Educacdo).

Na Introducéo, a Indicacdo apresenta a Lei n° 11.274/2006 e mostra-se
favoravel ao afirmar que esta “determinou concomitantemente um novo patamair,
nao sO de ingresso escolar, como de duracdo do tempo de oportunidades de
aprendizagem”. No ponto seguinte a Indicagdo aponta os principais desafios para
a implantagdo do Ensino Fundamental de Nove anos: (i) elaboragcdo de um novo
projeto pedagogico baseado nas caracteristicas das criancas a serem atendidas,

em especial as de seis anos; (ii) necessidade de pensar essa nova serie/ ano do
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ensino fundamental para que ndo se resuma nem a antiga primeira série nem ao
ultimo ano da educacéao infantil de forma que a transi¢ao da criancas da educacao
infantil para o ensino fundamental aconteca sem grandes rupturas.

Como recomendacdes para o periodo de transicdo a Indicacdo destaca:
reorganizacdo pedagogica e readequacdo curricular do Ensino Fundamental; a
garantia de infraestrutura (aspectos fisicos, equipamentos e materiais didaticos,
acervo bibliografico e mobiliario compativeis com os alunos de seis anos de
idade), garantia de equipamentos para informética educativa, ampliacdo e
formacdo continuada para os professores que irdo atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, redimensionamento progressivo da rede fisica publica para o
funcionamento em dois turnos diurno e ampliacdo do tempo de permanéncia do
aluno na escola, adequacdo de normas regimentais , estimulacdo de equipes
estaveis de professores.

E por fim, o CME considerou necessario que no periodo de transicdo o
“6rgdo administrativo do sistema encaminhe a este Colegiado, anualmente, até 30
de novembro, Relatério das providéncias adotadas a fim de garantir a efetiva
implantacdo do ensino de nove anos até o ano de 2010” (SAO PAULO, 2006a).

A Deliberacdo n°03/06 reafirmou as consideracdes realizadas pela
Indicacdo CME n°07/2006. Destaca-se o0 artigo 4° que regulamenta a

obrigatoriedade da SME elaborar um projeto de transicao:

Artigo 4° - No periodo de transicdo, de 2007 a 2009, a Secretaria
Municipal de Educacdo devera elaborar um Projeto Municipal de
Implantac@o do ensino fundamental de 9 anos, apds amplo processo
de divulgagéo e discussdo com a comunidade escolar, respeitando
as recomendagfes contidas na Indicagdo CME n° 07/06, fixando as
condi¢cdes para a matricula dos estudantes de seis anos completos
ou a completar até o inicio do ano letivo. (SAO PAULO, 2006b).

O Projeto Municipal Preliminar de Implantacdo do Ensino Fundamental de
Nove anos” previsto na Deliberagdo n°03/06 constou no corpo do Parecer CME
n°143/09. O Projeto, a partir do embasamento legal, indica duas metas: (a)

Implantar em todas as Unidades de Ensino da rede municipal de Educacdo o
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Ensino Fundamental de nove anos no inicio de 2010 e (b) assegurar o
atendimento a demanda compartilhada com o Estado, em 100% das criancas
com seis anos de idade, completos ou a completar até o inicio do ano letivo.

Séao cinco as acdes previstas pelo projeto: 1) Reorientacdo curricular para o
Ensino Fundamental e Educacédo Infantil; 2) Elaboracdo de textos legais
necessarios a implantagédo; 3) Demanda; 4) Redimensionamento da Rede fisica e
5) Infraestrutura. Para cada acdo ha um breve diagnostico em forma de topicos
seguido de um quadro com atividades e estratégias pensadas por SME,
cronograma e previsao de custos (nao preenchida).

Em relagéo ao primeiro ponto, Reorientagdo Curricular, foram elaborados
documentos de Orientacdes Curriculares para o Ensino Fundamental e Educacéao
Infantii e de Indicadores de Aprendizagem para cada ciclo do Ensino
Fundamental. Esses documentos foram distribuidos a todos os professores e
realizadas formagOes continuadas tendo em vista a implementacdo dessas
Orientacdes. Além da formacdo foram produzidos materiais com orientacdes
didaticas para os professores e cadernos de apoio de aprendizagem para 0S
alunos do Ensino Fundamental em formato de apostila/livro didatico consumivel
divididos em dois volumes: Lingua Portuguesa e Matematica.

Sobre Elaboracdo de Textos Legais verificou-se as orientacbes para
matriculas de alunos transferidos, publicacbes de Portarias de Organizacdo das
Unidades Educacionais e de Matriculas.

Em relacdo a Demanda, o Projeto preocupou-se com a acomodacdo da
demanda para o ensino fundamental através de um estudo articulado entre
demanda, prédios e equipamentos para projecdo das necessidades de espacos
fisicos para atender aproximadamente mais 10.000 alunos que iniciam o E.F;
além disso, organizacdo da demanda com vistas a promover a diminuicdo do
namero de alunos nas classes do 1° ano do Ciclo | do Ensino Fundamental para
32 alunos.

No que se refere ao Redimensionamento da rede fisica o Projeto propde

ampliacdo do tempo de permanéncia do aluno na Escola de 4 horas diarias para 5
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horas diarias nas EMEFs; para tal aponta como estratégias: organizacdo das
Escolas de Ensino Fundamental para dois turnos diurnos, inclusdo do Professor
Especialista de Educacdo Fisica e Artes a partir do 1° ano do Ensino
Fundamental, designacdo de Professor Orientador da Sala de leitura (POSL) e
Professor Orientador de Sala de Informatica (POIE) para todas as EMEFs e
instalacéo de brinquedos/ parques nas Unidades Educacionais.

Sobre a Infraestrutura, ultimo ponto de acdo do Projeto, retoma a
necessidade de estudar a projecdo das necessidades de espacos fisicos para
atender aproximadamente mais 10.000 alunos que iniciam o E.F e sugere
estudos para transferéncia do Ensino Médio para o Estado, ampliando o niumero
de vagas no Ensino Fundamental, como demais estratégias aponta: instalacdo de
brinquedos /parque nas Unidades educacionais, aquisicdo de materiais didaticos
pelas Unidades Educacionais de acordo com o seu Projeto Pedagogico, aquisicdo
de acervo inicial de brinquedos para 25% das EMEFs no periodo de 2010 a
2012, aquisicdo de mobiliario compativel com a necessidade de atendimento a
diversidade da faixa etaria dos 6 aos 14 anos, indicacdo por parte de SME/DOT
de acervo bibliografico proprio para a faixa etaria de 06 anos para compor as
Salas de Leitura.

A apreciacdo do Conselho Municipal de Educacdo sobre o Projeto de
Implantacdo do Ensino Fundamental de Nove anos considerou que “as acodes
propostas revelam o cuidado e a preocupacdo da SME com todos os aspectos
que envolvem essa implantagdo” e aponta a necessidade de pensar no
redimensionamento tedrico-pratico da educacdo infantil para que seja inter-

relacionado com o ensino fundamental de 9 anos.

3.2.2 Portarias

Como afirmamos anteriormente, a efetiva implantagdo do Ensino

Fundamental de nove anos s ocorreu no sistema de ensino municipal de Séo
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Paulo a partir de 2010, e os procedimentos que a orientaram foram dispostos em
Portarias.

Um primeiro destaque se refere a idade de ingresso no Ensino
Fundamental. A Portaria SME n° 4.801 de 23 de outubro de 2009 define que “para
ingresso no Ensino Fundamental de 9 anos, as criangas deverdo ter a idade
minima de 6 anos, completos ou a completar até 08/02/2010, data de inicio do ano
letivo”.

Outra Portaria que merece atencdo é a n° 4.722/09 que dispde sobre a
Organizacdo das Unidades Educacionais para 2010. O art 19 dessa Portaria ja

evidencia a nova organizagao do Ensino Fundamental de 9 anos :

Art. 19. O ensino fundamental destinado a alunos com idade minima de 6
anos completos ou a completar até o inicio do ano letivo, terd duracdo de
9 (nove) anos e serd implantado na seguinte conformidade:

- organizacdo em dois ciclos, subdivididos em:
a) ciclo | - compreendendo do 1° ao 5° anos iniciais, do ensino
fundamental;

b) ciclo Il - compreendendo do 6° ao 9° anos finais, do ensino
fundamental.

Il - A implantacao referida no caput deste artigo se dara a partir do ano de
2010, assegurando-se aos alunos que iniciaram esta etapa de ensino na
organizagao anterior o término na mesma organizacdo, com duracéo de
08 (oito) anos (em extin¢ao).

E o art 20 define o niumero de alunos:

Art. 20. As classes do 1° ano do ciclo | do ensino fundamental regular
serdo formadas com até 32 (trinta e dois) alunos.

8 1° Nos demais anos do ensino fundamental regular, as classes devem
ser formadas com até 35 (trinta e cinco) alunos.

Em dezembro de 2009 foi publicada a Portaria 5.285 que disp8e sobre a
implantagdo do ensino fundamental de 9 anos. Por essa Portaria ficou
estabelecido a forma de distribuicdo dos 9 anos de escolaridade em dois ciclos e
evidencia a coexisténcia a partir de 2010 do ensino fundamental com 8 (oito) anos
de duracdo e o ensino fundamental com 9 (nove) anos, como j& apontava a
Portaria n°4.722/09. Além disso, a Portaria n° 5.285/09 normatiza equivaléncia
entre o ensino fundamental de 8 anos e o ensino fundamental de 9 anos para

casos de transferéncias ou reprovacgoes.
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Vale destacar que a Portaria n® 5.285/09 evidencia os objetivos da
ampliagao do ensino fundamental de 9 anos de duragéo:

Art. 4° - S80o objetivos da ampliacdo do ensino fundamental de 9 (nove)
anos de duragéo:

| — melhoria da qualidade e equidade da educacéo basica;

Il — ampliagéo do nivel de escolaridade dos alunos; e

Il — maior tempo para assegurar as aprendizagens da alfabetizagcéo e do
letramento.

A legislacdo Municipal do ano de 2010 que tratou da organizacdo da rede
para o ano de 2011 manteve as mesmas caracteristicas ja anunciadas para o ano
de 2010 e o Conselho Municipal de Educacdo nédo aprovou nenhum Parecer ou
Deliberacdo que tratasse do Ensino Fundamental de 9 anos (KLEIN, 2011).

A Unica mudanca trata-se da data limite para o ingresso no Ensino
Fundamental de 9 anos. As Portarias n°5550 e 5555/10 definem que “para
ingresso no ensino fundamental, as criancas deverdo ter a idade minima de 6
anos, completos ou a completar até 31/03/2011”.

Cabe destacar que em relacdo a Educacdo Infantil, manteve-se a
organizacdo das turmas por ano de nascimento (de 01/01 a 31/12) com excecao
da Ultima etapa pois 0s aniversariantes até 31/03 ingressariam no Ensino
Fundamental. Com isso, algumas criangcas nado frequentaram todas as etapas
previstas para a Educacdo Infantil pois as aniversariantes em janeiro, fevereiro e
marco foram matriculadas diretamente no Ensino Fundamental.

A Portaria 5.555/10 também altera a Portaria 4.722/09 no que se refere ao

numero de alunos nos anos iniciais do Ensino Fundamental:

Art. 20 - As classes do 1° ano e 2° anos do ciclo | do ensino fundamental
regular de 9 anos serdo formadas com até 30 (trinta) alunos e 32 alunos
(trinta e dois), respectivamente.

§ 1° Nos demais anos do ensino fundamental regular, as classes devem
ser formadas com, até, 35 (trinta e cinco) alunos. (SAO PAULO, 2010d)
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No ano de 2011 uma importante mudanca foi a introdugdo do Programa
Lingua Inglesa no Ciclo | através Portaria n° 5.361/11, ratificada pela Portaria n°®

5.541/11 que em seu art 22 estabelece:

Art. 22 — No ciclo I, do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, serdo
implantadas duas aulas de Lingua Inglesa, a serem ministradas pelo
professor especialista dentro dos turnos estabelecidos.

§ 1° - O professor regente da classe deverd acompanhar os alunos nas
aulas de Lingua Inglesa, visando a articulacdo com os conteldos de
Lingua Portuguesa e Arte (SAO PAULO, 2011f)

A legislacdo municipal em 2012 manteve as mesmas caracteristicas ja

anunciadas para o ano de 2011.

3.2.3 Programa Mais Educacéo

Uma das primeiras estratégias do governo de Fernando Haddad no que se
refere & educacao, foi a sistematizacéo do Programa Mais Educacdo’® do Governo
Federal no ambito do municipio de Séao Paulo.

O Mais Educacdo da rede municipal de Sdo Paulo tem como objetivo a
reorganizacao curricular e administrativa, ampliacdo e fortalecimento da rede
municipal de Ensino. O programa foi apresentado a populacdo em 15 de agosto
de 2013 e passou por uma consulta publica por 30 dias e mais 25 dias de
sistematizacdo até a publicacdo do Decreto n° 54.452, de 10 de outubro de 2013,
regulamentado pela Portaria n® 5.930/13.

Segundo o Art 3 o Programa Mais Educacao Sao Paulo tem por finalidades
principais:

| — a ampliagdo do numero de vagas para a educacado infantil e
universalizacdo do atendimento para as criancas de4(quatro) e 5(cinco)
anos de idade;

Il — a integracéo curricular na educacéo infantil;

Il — a promocao da melhoria da qualidade social na educacao basica e,
consequentemente, do indice de Desenvolvimento da Educacédo Bésica —
IDEB;

¥ O Programa Mais Educac&o foi instituido pela Portaria Interministerial 17/2007 e pelo Decreto
Presidencial 7083/2010 e constitui-se como estratégia para induzir a ampliagdo da jornada escolar
e a organizacao curricular na perspectiva da Educacao Integral.
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IV — a ressignificacdo da avaliagdo, com énfase no seu carater formativo
para alunos e professores;

V — a alfabetizacdo de todas as criancas até o 3° ano do ensino
fundamental, nos termos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa — PNAIC;

VI — a integracao entre as diferentes etapas e modalidades da educacao
bésica;

VIl — o incentivo & autonomia e valorizacdo das acdes previstas nos
projetos politico-pedagdgicos das unidades educacionais;

VIIl — o fortalecimento da gestdo democratica e participativa, com
envolvimento das familias.” (SAO PAULO, 2013)

Para alcancar tais finalidades o Programa organiza suas acbes em cinco
eixos: (I) Infraestrutura, (II) Curriculo, (Ill) Avaliacdo; (IV) Formacdo do educador;
(V) Gestdo. No que se refere ao Ensino Fundamental de 9 anos o eixo
Infraestrutura aponta a eliminacdo do turno intermediario e ampliacdo da jornada
diaria dos educandos.

Sobre o eixo Curriculo, o Ensino Fundamental de Nove Anos passa a ser
organizado em 3 ciclos de aprendizagem: | - ciclo de alfabetizacdo: do 1° ao 3°
anos; Il — ciclo interdisciplinar. do 4° ao 6° anos; lll — ciclo autoral: do 7° ao 9°

anos. Sobre a organizacao curricular merecem destaque:

Art. 68° - O Ciclo de Alfabetizacdo serd ministrado pelo Professor de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental |, respeitada a sua jornada de
trabalho, acrescido de aulas de Arte, Educacao Fisica e Lingua Inglesa
gue serdo ministradas pelo Professor especialista de cada area, bem
como aulas de Enriquecimento Curricular de Laboratério Informatica
Educativa e de Sala de Leitura, ministradas pelo Professor designado
para cada funcéo.

(...) Art. 8°: No Ciclo Interdisciplinar, os 6°s anos do Ensino Fundamental
serdo ministrados pelo Professor de Ensino Fundamental Il e Médio em
docéncia compartilhada com o Professor de Educagéo Infantil e Ensino
Fundamental ..

Cabe destacar aqui que o Ciclo de Alfabetizagéo na rede municipal de S&o
Paulo define que ao final do 1° ano as criangas devem ter se apropriado do
sistema de escrita alfabética e conseguir ler e escrever palavras, frases e textos,
ainda que apresentem dificuldades; no 2° ano, deve ser garantido o progresso dos
contetdos e das aprendizagens e, ao final do Ciclo, a alfabetizacdo, de forma que

sejam capazes de ler e produzir textos de diferentes géneros com autonomia.
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Para alcangar tais objetivos, a prefeitura de S&o Paulo aderiu ao Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), que propicia a formacao
continuada, presencial, para todos os professores alfabetizadores (1°, 2° e 3°
anos), incentivo aos professores participantes, distribuicdo de recursos materiais
do MEC - Livros didaticos, acervos literarios, biblioteca do professor e Jogos
Pedagdgicos. No PNAIC, quatro principios centrais sdo considerados ao longo do
desenvolvimento do trabalho pedagdgico: (i) a exigéncia de um ensino sistematico
e problematizador do Sistema de Escrita Alfabética;(ii) o desenvolvimento das
capacidades de leitura e de producdo de textos durante todo o processo de
escolarizacéo, garantindo acesso a géneros discursivos de circulagdo social e a
situacles de interacdo em que as criancas se reconhecam como protagonistas de
suas proprias historias; (iii) os conhecimentos oriundos das diferentes éareas
podem e devem ser apropriados pelas criancas, de modo que elas possam ouvi,
falar, ler, escrever sobre temas diversos e agir na sociedade; (iv) a ludicidade e o
cuidado com as criancas como condi¢cdes basicas nos processos de ensino e de
aprendizagem.

Ainda, de acordo com o Programa Mais Educacéo, para favorecer as
condi¢des para a plena concretizacdo do Ciclo de Alfabetizacdo ha que se pensar
em mudangas estruturais no funcionamento da instituicdo escolar como: a
organizacdo das turmas de alfabetizacdo em um mesmo turno de funcionamento
da escola; atribuicdo de aulas no Ciclo de Alfabetizacdo, prioritariamente, aos
professores vinculados a formacdo do PNAIC; participacdo de todos os
professores do Ciclo de Alfabetizacdo em horério coletivo.

Em relacdo ao eixo Avaliagdo esta serd continua, aplicada no decorrer do
processo e, obrigatoriamente, na periodicidade bimestral. Além disso, o0s
conceitos/notas, sintese das avaliacdes dos educandos, e demais informacdes
serdo registradas em “Boletim” emitido pela Unidade Educacional, e divulgado aos
pais e/ou responsaveis, na periodicidade bimestral, como forma de compreender e

acompanhar o processo de ensino e aprendizagem dos educandos.
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Sobre Formacao de Educadores, o Programa afirma que serd implantado
um Sistema de Formag&o de Educadores da Rede Municipal de Ensino para a
realizacdo e éxito do Programa Mais Educacdo S&o Paulo, com base nas
necessidades, objetivos e metas decorrentes das orientacdes curriculares, dos
Projetos Politico-Pedagdgicos e dos resultados das avaliacdes. Destaca-se aqui
0s cursos de pos-graduacao oferecidos pela UAB (universidade Aberta do Brasil)
aos professores da rede municipal em Polos nos CEUS.

Em relacdo ao eixo Gestdo, destaca a organizacdo de Projetos que
incentivem a ampliagéo da permanéncia do educando na escola.

Como continuidade ao Decreto n° 54.452, de 10 de outubro de 2013, em 15
de outubro de 2013 é publicada a Portaria n°5.941 que impde a reelaboracédo dos
Regimentos Escolares de todas as Unidades Educacionais da rede municipal de
Ensino, com um modelo pronto para toda a rede de forma a obedecer a nova
organizacao curricular da rede municipal de educacao.

Em novembro de 2013 € publicada a Portaria n°® 6.340/13 que institui as
matrizes curriculares para as escolas municipais. Sobre o curriculo do Ensino
Fundamental, retoma o proposto na Portaria n® 5.704/11 e ratifica a docéncia
compartilhada nos 6°s anos do Ensino Fundamental por meio da presenca de um
professor de educacao infantil e ensino fundamental I que se mantem como
referéncia para a turma.

Para a pratica curricular nas Unidades Escolares, a SME criou os Cadernos
Interfaces Curriculares que trazem apontamentos baseados na Prova Brasil e
sinaliza relagbes entre ensino e avaliagdo. Também oferecem um banco de
guestbes de leitura e matematica para o 4°, 5° e 9°anos. Nesse material 0s
conceitos de leitura e resolugdo de problemas sao tratados como eixos do
curriculo numa perspectiva de interfaces curriculares com as artes, historia,
ciéncias e movimento do corpo.

No inicio de 2014, pela Portaria n°1.224 é instituido o Sistema de Gestéo
Pedagogica na rede municipal de educacdo como parte do Programa de

Reorganizacao Curricular. Segundo o texto da Portaria, o SGP “visa contribuir com
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a insercdo da Unidade Educacional na cultura digital, disponibilizando por meio
informatizado, as diferentes formas de registro, a organizacdo sistematizada e a
analise dos dados referentes ao planejamento, acompanhamento e avaliacdo do
processo educativo”. Os pais passariam a ter acesso ao Boletim de Desempenho
Escolar dos estudantes. No inicio houve muitos problemas técnicos como lentiddo
da internet nas escolas e dificuldade de inserir os dados no Sistema.

O SGP foi implantado de forma arbitraria sem formacédo aos educadores e
sem a devida atualizacdo da rede de informética, o que causou muito
descontentamento e discussfes dos educadores com a equipe de Secretario de
Educacao, na época Cesar Callegari.

Também em 2014 pelo Decreto n°® 54.769 de 17 de janeiro € implantado o
NAAPA- Nucleo de Apoio e Acompanhamento para Aprendizagem, de assisténcia
psicopedagdgica em toda a rede municipal de ensino, com o objetivo de
diagnosticar, intervir e prevenir problemas de aprendizagem do educando,
decorrentes de suas condicdes individuais, familiares ou sociais que impliquem em
prejuizo significativo no processo de ensino-aprendizagem. O Naapa surge como
uma demanda das equipes escolares que sentiam-se “perdidas” com inumeros
casos de criancas com dificuldades de aprendizagem mas que nao apresentavam
nenhum tipo de deficiéncia.

Nessa perspectiva de Reorganizacdo Curricular em 25 de novembro de
2014 é publicada a Portaria n°6.571, que institui as matrizes curriculares para as

Emefs:
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MATRIZ CURRICULAR
LEIS FEDERAIS N%5 9.394/96 E 11.274/06 e RESOLUGOES CNE N2 04/10 e N2 07/10
Areas de Componentes Horas-aula semanais
BASE Alfabetizagdo | Interdisciplinar Autoral
N Conhecimento Curriculares 19 | 20 | 3¢ | 42 | 5¢ | g2 | 72 | 82 | g9
A Linguagens Lingua Portuguesa 7 7 7 7 7 5 5 5 5
L Arte a1t [t |1 |2 ] 2]z2] 2
5 Ed_Fisica 2 |2 |2 |2 |27 | 3131313
N Matematica Matematica 7 7 7 7 T 5 5 5 s
A Ciéncias da Natureza | Ciéncias 3 3 3 3 A 4 4 4
L Ciéncias Humanas Geografia 3 3 3 3 3 3 3 4 4
comum Historia T HEEERERERE R ERE
Total da Base Nacional Comum 26 | 26 | 26 | 26 | 26 | 26 | 26 | 26 | 26
Parte Lingua Estrangeira | Lingua Inglesa 2% | 2% | 2% | 2% | 2= 2 2 2 2
Diversifi- Maderna #lingua Espanhola | _ | _ | _ _ B 1 . B B
cada
Total da Parte Diversificada 2 2 2 2 2 2 2 2 2z
“Total da Carga Hordria |28 |28 |28 |28 |28 |28 | 28|28 28
Ensino Religioso 1 1 1 1 a | 1 1 1 1
*Aulas com o Professor especialista, dentro do hordrio de funcionamento do turno
#lingua Espanholz - oferta optativa a partir do 6% ano
ENRIQUECIMENTO CURRICULAR - LE| FEDERAL N2 9,394 — Artigo 34
Alfabetizacdo | Interdisciplinar Autaral
12 |29 |32 4% |52 |62 |7¢ | B¢ |9¢
Sala de Leitura 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Laboratério de Informdtica Educativa 1 1 1 1 1 1 1 1 1
TOTAL 2 2 2 2 2 2
DOCENCIA COMPARTILHADA — DECRETO N2 54.452/13
Alfabetizagio Interdisciplinar Autaral
12 28 3e 42 52 62 7e | 8¢ | 9¢e
Projetos - - - 1# 24 | ar = =
Lingua Inglesa 2 2 2 2 2 - - z z
TOTAL 2 2 2 3 4 4 = =
# N2 de aulas de orientacio de projetos de acordo com o § 32 do art. 72 da Portaria n2 5.930/13
*N¢ de aulas estabelecidas de acordo com o inciso Il do art. 82 da Portaria n? 5.930/13

Nessa Portaria merece destaque o Art 3° que estabelece a musica como
Componente Curricular, a inclusdo da tematica dos Direitos da Crianca e histéria e
cultura Afro-Brasileira e Indigena:

Art. 3°- No curriculo do Ensino Fundamental constituir-se-do contetdos
obrigatérios, em cumprimento aos dispositivos legais estabelecidos nas
Leis Federais n° 11.525/07, 11.645/08, 11.769/08 e 12.472/11, as
seguintes tematicas:

| — Musica: integrando o Componente Curricular “Arte”, como uma de
suas Linguagens;

Il — Direitos da Crianca e do Adolescente: permeando todos os
Componentes Curriculares;

lIl — Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena: ministradas no ambito
de todo o curriculo escolar, em especial, nas areas de arte e de literatura
e historia brasileiras;
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IV — Principios da Protecéo e Defesa Civil e a Educagdo Ambiental: de
forma integrada aos conteldos obrigatérios.

Paragrafo Unico: Serdo, ainda, incluidos como temas transversais do
curriculo:

| — 0 estudo sobre simbolos nacionais;

Il — conteldos relativos aos direitos humanos e a preservacédo de todas
as formas de violéncia contra a crianca e o adolescente.

Em maio de 2015 é instituida a Prova Mais Educacao pela Portaria n°3.611
como instrumento de avaliagdo bimestral nas Emefs e em dezembro de 2015 pela
Portaria n°7.464 é criado o Programa Sao Paulo Integral, com o objetivo de
expandir para, no minimo, 07(sete) horas diérias os tempos de permanéncia dos
educandos na escola e em seus territérios educativos. Nesse primeiro ano do
Programa priorizou as turmas do Ciclo de Alfabetizacdo com a finalidade de
ampliar os tempos, espacos e oportunidades educativas.

Em relacdo & Gestdo Democratica cabe destacar o revigoramento do
CRECE- Conselho de Representantes dos Conselhos de Escola, experiéncia
iniciada no governo da Luiza Erundina, retomada com Marta Suplicy.

Com relacdo a formacéo de professores, no governo Haddad pelo Decreto
n°® 56.178 de 19 de junho de 2015 é instituida a Rede das Universidades nos
Centros Educacionais Unificados - UniCEU, voltada a implementacdo e
multiplicacdo dos Polos de Apoio Presencial do Sistema Universidade Aberta do
Brasil — UAB no Municipio de Sdo Paulo e a partir de uma demanda dos
professores, em 2016 é criado o Programa de bolsa mestrado e doutorado, com a
finalidade de propiciar aos docentes e gestores educacionais a continuidade de
seus estudos em curso de poés-graduacdo “stricto sensu”, objetivando o
aprimoramento profissional.

Em junho de 2016 Gabriel Chalita deixa o cargo de Secretario da Educacao
para participar do processo eleitoral e a vice-prefeita Nadia Campedo assume a
Secretaria da Educacdo. No momento o desafio tem sido consolidar a
reorganizagdo curricular em trés ciclos com a finalizacdo dos textos dos

componentes curriculares dos ciclos interdisciplinar e autoral. No que se refere ao
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7

Ciclo de Alfabetizagdo, a adesdao ao PNAIC é considerado suficiente para
trabalhar as especificidades desse Ciclo pela Secretaria Municipal de Educacéao.

A proposta de reorganizacao curricular do governo atual afirma-se ter como
fundamento a qualidade social da educacdo e compreende a aprendizagem como
um direito das criancas, foco em torno do qual as ac¢des pedagogicas devem se
orientar; a propria garantia de direitos se relaciona a busca da qualidade social da
educacao: “Os direitos de aprendizagem sao aliados dos direitos sociais (politicos,
éticos, culturais, religiosos, entre outros) na afirmacédo do significado da educacéo
no mundo contemporaneo e do papel da escola na sociedade” (CASALI apud SAO
PAULO, 2014b, p. 16).

O curriculo, nesse perspectiva, é pensado como 0 conjunto das
experiéncias que partem de aprendizagem e as quais os educandos estdo
expostos. Embora afirma-se que esse processo curricular extrapola os contetddos
selecionados para 0 ensino e as determinagdes previstas nestas ou naquelas
orientacBes curriculares, sabe-se que ndo se pode prescindir delas. Segundo a
Nota Técnica n°® 3 do programa Mais Educacao Sao Paulo, “[...] a organizacdo em
ciclos de aprendizagem permite a construcao/apropriagdo do conhecimento em
periodos em que a singularidade dos estudantes seja respeitada em seus ritmos e
considere sua condig&o social, cognitiva e afetiva” (SAO PAULO, 2014b, p. 74).

Fica claro que o governo Haddad procura elucidar discussdes e apontar
caminhos a gestdo democrdtica e a qualidade social da educacdo mas
constatamos nesse percurso de implantacdo do Ensino Fundamental de Nove
Anos na rede municipal de educacédo que esse ocorreu bem mais pelas vias de
Legislacdo, dando um carater mais impositivo, independente do governo do que

uma discussao com a comunidade escolar.
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CAPITULO IV

O Ensino Fundamental de Nove anos no Municipio de Sao

Paulo na perspectiva do Ciclo de Politicas Publicas
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4 O Ensino Fundamental de Nove anos no Municipio de Sédo Paulo na

perspectiva do Ciclo de Politicas Publicas

4.1 O Ciclo de Politicas Publicas e o Ensino Fundamental de Nove

anos no contexto brasileiro

A abordagem do ciclo de politicas formulada por Ball evidencia a
complexidade dos contextos politicos ao relacionar os macro e microcontextos,
analisando as influencias mutuas. Nessa perspectiva, ndo trabalha com
dicotomias mas sim com dois contextos interligados, “potencializando, inclusive,
as possibilidades de intervencdo e mudanca no contexto global a partir do
contexto local” (BORBOREMA, 2008 ) e é nessa perspectiva que o Ensino
Fundamental de Nove Anos, enquanto politica educacional € analisada no
presente trabalho™.

Como assinala Ball (2004, p.1108), “ndo € mais possivel ver as politicas
educacionais apenas do ponto de vista do Estado-Nacdo: a educacdo € um
assunto de politicas regional e global e cada vez mais um assunto de comércio
internacional”, isto é, cada vez mais politicas sociais e educacionais estdao sendo
articuladas a competitividade econdmica. Como exemplo, podemos perceber que
a propria ampliacdo do ensino fundamental ocorreu num contexto de
enfrentamento da crise econdmica do final dos anos 80; o Projeto Principal de
Educacdo (PPE), redigido durante o Congresso Internacional “Planeamiento y
Gestion del Desarrollo de la Educacion” tinha por finalidade construir, em
conjunto, uma politica educacional que tivesse continuidade no tempo e impacto
nas politicas de desenvolvimento econbémico planejadas na regido. Durante os
vinte anos de sua vigéncia, esse Projeto delineou e orientou as reformas do

campo educacional nos paises latino-americanos.

4 Cabe relembrar que Ball, destacando a natureza complexa e controversa da politica educacional,
propde a existéncia de um ciclo politico continuo composto de cinco contextos: o contexto de
influéncia, o contexto de produgdo de texto, o contexto da pratica, o contexto dos resultados e o
contexto da estratégia politica. Nesse trabalho discutimos os trés primeiros.
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De acordo com Tommasi (2007), o tipo de reforma educacional que estava
se impondo no pais era centrado na educacdo basica, buscava maior
produtividade, se fundava na descentralizacdo, na autonomia da escola, nos
insumos pedagdgicos e em tecnologias educativas, na introducdo dos valores do
mercado e, além disso, instaurava formas de competicdo entre as escolas e entre
os professores. A educagdo é claramente apontada como geracdo de capital
social para o desenvolvimento do capitalismo, uma vez que poderia contribuir para

a minimizacdo da exclusdo, que é considerada fator impeditivo para o pleno

Y

desenvolvimento do capitalismo e podem gerar ameacas a estabilidade
econdmica.

Porém, como analisa Oliveira (2007, p. 665),

Se a agenda internacional fosse a Unica ou mesmo a principal
explicagdo dos processos de reforma pelos quais passa a maioria dos
paises, as respostas nacionais seriam idénticas ou muito semelhantes.
Entretanto, as peculiaridades de cada formagéo social e as condi¢des
em que se efetiva a luta de classes e as expressfes de seus conflitos
na esfera educacional s&do elementos determinantes para se
compreender que aspectos dessa agenda se viabilizam e que
elementos permanecem como “programa” — no sentido de “dever ser”.
Muitas vezes, esse programa sequer € inteiramente absorvido pelos
setores dominantes locais.

N&o podemos deixar de considerar o contexto nacional de abertura politica,
o qual a luta de diversos segmentos sociais pela democratizagdo encontra espaco
para legitimacdo e como resultado disso, tem-se a aprovacdo do principio da
“Gestao Democratica do Ensino Publico” na Constituicao Federal de 1988.

Lima (2014, p.5) afirma que,

Apesar do carater hegemdnico na padronizacdo de politicas derivadas
dos ajustes econbmicos e da globalizacéo, diversos autores admitem
que as condicbes de apropriacdo das reformas, bem como a sua
aplicagcdo foram distintas nos paises periféricos (SOARES, 2007;
CORAGGIO, 2007; COELHO, 2012). Isto ocorreu tanto pelos diferentes
graus de autonomia e de correlacdo de forcas em relacdo aos
organismos internacionais e paises centrais, quanto pela orientagdo das
politicas domésticas, que poderiam estar, ou nédo, dependentes da
cooperacdo técnica e financeira do GBM. Em sintese, se as
condicionalidades impostas pelos organismos aos paises tomadores de
empréstimos do FMI tiveram importancia fundamental na modelagem
de politicas, é importante sublinhar a eficacia de agentes locais na
construcdo de alternativas a este processo.
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Dagnino (2004, p.97) aponta para 0 momento historio atual, como um
periodo perverso de confluéncia entre o projeto neoliberal e o projeto democrético:

A disputa politica entre projetos politicos distintos assume entéo o caréater
de uma disputa de significados para referencias, aparentemente comuns:
participagdo, sociedade civil, cidadania, democracia. Nessa disputa onde
os deslizamentos semanticos, os deslocamentos de sentido sdo as
armas principais, o terreno da pratica politica se constitui num terreno
minado, onde qualquer passo em falso nos leva ao campo do adversario.
Ai a perversidade e o dilema que ela coloca, instaurando uma tensao que
atravessa hoje a dindmica do avanco democratico no Brasil.

Nesse cenario, a desejada Gestdo Democratica do Ensino Publico surge
multifacetada. De um lado guardadora de um projeto democratico, com vistas a
ampliacdo dos espacos de cidadania e construgcéo e uma educacdo de qualidade
e de outro, como estratégia de gerencialismo econémico global no fortalecimento
do sistema capitalista da sociedade. Tal paradoxo estar4 presente nos texto
oficiais das politicas educacionais brasileiras.

Como assinala Mainardes (2006), é nesse contexto que 0s grupos de
interesse disputam para influenciar a definicdo das finalidades sociais da
educacao; é o local onde os conceitos ganham legitimidade e formam um discurso
de base para a politica. No caso brasileiro, como aponta Melo (2004), a
elaboracao do “Plano Decenal de Educagéo para todos” (BRASIL, 1993) acabou
conquistando um consenso nacional, na medida em que recebeu o apoio de
entidades que até entdo faziam oposicdo ao projeto neoliberal de sociedade e
educacao.

Ball (1994) também analisa a politica como discurso, utilizando das ideias
construidas por Foucault. De acordo com este autor, o discurso ndo pode ser
reduzido a linguagem, o discurso € mais que isso; ndés somos produzidos
discursivamente, somos aquilo que dizemos e fazemos: “N6s somos subjetividade,
as vozes, os conhecimentos, as relagbes de poder que constroem um discurso”
(BALL, 1994 apud BORBOREMA, 2008, p. 21)
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A questdo do Ensino Fundamental de Nove Anos é tratada nos documentos
oficiais como uma politica afirmativa: tempo maior de convivio escolar como

maiores oportunidades de aprender:

O objetivo de um maior numero de alunos no ensino obrigatério é
assegurar a todas as criancas um tempo mais longo de convivio escolar,
maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais
ampla. E evidente que maior aprendizagem nzo 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 significativa
para que os educandos aprendam mais. Seu ingresso no Ensino
Fundamental obrigat6rio ndo pode constituir-se em medida meramente
administrativa. O cuidado na sequéncia do processo de desenvolvimento
e aprendizagem das criancas de seis anos implica o conhecimento e
atencdo as suas caracteristicas etarias, sociais e psicologicas. As
orientacdes pedagogicas, por sua vez, estardo atentas a essas
caracteristicas para que as criangas sejam respeitadas como sujeitos do
aprendizado. (BRASIL, 2004c, p.17).

Porém, como afirma Nascimento (2011, p.153-154),

A proposito da ideia de universalizacdo, em 2005, as criancas de seis
anos de idade foram compulsoriamente transferidas da educacéo infantil
para o ensino fundamental pela Lei 11.114/05, que instituiu o inicio da
obrigatoriedade do ensino fundamental aos 6 anos. Na analise de Arelaro
et al. (2011), esse procedimento provocou o aumento médio do nimero
de alunos em cada turma, sem que houvesse, de fato, investimento na
ampliacdo da quantidade de escolas ou de professores/as. E, do ponto
de vista das criangas, € importante destacar que perdiam um ano de seu
direito & educacao, isto &, o ultimo ano da educacdo infantil era o primeiro
ano do ensino fundamental [...] Essa mudanca estrutural que, a principio,
provocaria uma reorganizacdo dos sistemas municipais de educac¢éo, no
sentido do acolhimento das criangas menores (uma vez que havia um
prazo dado para a implementacdo da Lei), acabou por tornar-se uma
improvisacédo, sem que fosse dada atencéo a essa mudanca em grande
parte dos municipios.

Além disso, Arelaro, Jacomini & Klein (2011) ressaltam o carater apenas
orientador dos documentos do Ministério da Educacdo® e Bertini et all (2008, ,
p.66-67) afirmam que:

Tendo em vista a atual realidade, ndo houve, em &mbito nacional,
reflexdes e nem agdes voltadas para as necessidades da reorganizagao

de estruturas fisicas, curriculares e tedricas que a amplia¢cdo do ensino
fundamental necessita. O que notamos nos documentos do Ministério

% Documentos apresentados no Capitulo 2.
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da Educacéo sdo apenas orientacdes dirigidas para a viabilidade ou
nédo da implantacdo do Ensino Fundamental de Nove anos no territorio
Nacional.

Para Arelaro, Jacomini & Klein (2011, p.43) “essa iniciativa € importante na
preparacdo das redes de ensino para a realizacdo do Ensino Fundamental de
Nove anos. No entanto, é preciso saber em que medida os sistemas de ensino se
apropriaram das orientagdes”.

Bertini et all (2008, p.71) fazem critica a definicdo tardia das Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove anos e questionam:

Tais diretrizes ndo deveriam ter sido elaboradas e discutidas antes da
implementacéo da politica? Se assim né&o foi, ndo nos parece estranho
que os professores e gestores apresentem duvidas e ansiedades no
que diz respeito curriculo? Afinal ja estdo trabalhando num novo
sistema de ensino, que ainda ndo possui uma diretriz pedagdgica e
curricular.

Na verdade, essa tardia definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de Nove anos ja nos aponta que o debate em torno da
elaboracéo do texto politico envolveu muitos interesses.

De acordo com Ball (1994), tanto o texto da politica, quanto seus autores
possuem historias que interferem nas representacdes de tal politica. Nessa
perspectiva, é importante que os contextos de producdo dos textos politicos sejam
considerados e analisados e que os leitores ndo sejam vistos como meros
receptores passivos, mas como sujeitos criticos que, de acordo com suas ideias e
vivéncias, dao diferentes interpretacdes ao texto politico.

Sendo assim, a maneira com que 0s profissionais enxergam as intencdes
do sistema escolar e as formas utilizadas pelo Estado de redimensionar e
submeter regras, leis, conteudos e curriculos impostos interfere no trabalho
docente.

Na opinido de Gorni (2007, p.3), ‘0 processo de conscientizagao,

envolvimento e comprometimento dos educadores que atuam nas diferentes
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instancias educacionais com a conscientizacéo desta proposta deve ser de grande
diferencial para que a mesma produza bons resultados”.

A autora entende que, diante das situacdes do sistema educacional
brasileiro, um dos problemas que tradicionalmente temos de enfrentar é “a
materializagdo das propostas no ambito das escolas”, quando € preciso passar
para o “nivel da proposi¢ao ao da agao” , € que as propostas de leis ou projetos se
fragmentam.

As politicas educacionais sdo concretizadas no contexto das instituicbes de
ensino, viabilizadas através das acbes dos sujeitos que estdo direta ou
indiretamente envolvidos nesses espagos escolares. Assim, as decisdes
formalizadas nos textos legais séo efetivadas, ou ndo, nas a¢cdes administrativas e
pedagogicas no dia-a-dia de uma escola.

Nao é possivel desconsiderarmos a maneira como esses professores
encaram as mudancas. De que forma os gestores e professores das escolas
articulam as recomendacfes normativas as especificacdes da sua propria rede de
ensino? Estudos tém indicado que o professor ndo pode ser tomado como um
mero “executor de prescrigdes” (NOGUEIRA, 2011).

Portanto,

os profissionais que atuam no contexto da prética [escolas, por exemplo]
ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com
suas historias, experiéncias, valores e propésitos (...). Politicas serdo
interpretadas diferentemente uma vez que histérias, experiéncias,
valores, propdsitos e interesses séo diversos. A questdo é que os autores
dos textos politicos ndo podem controlar os significados de seus textos.
Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente
mal entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso,
interpretacdo é uma questao de disputa. Interpretacdes diferentes serao
contestadas, uma vez que se relacionam com interesses diversos, uma
ou outra interpretacdo predominard, embora desvios ou interpretacfes
minoritarias possam ser importantes. (BOWE ET AL., 1992, p. 22 apud
MAINARDES, 2006, p.53).

Por um lado, os autores das politicas ndo tém como controlar todos o0s
sentidos que lhes serdo atribuidos e, por outro lado, a atribuicdo de diferentes

sentidos € essencial para a manutencdo de um movimento dialégico, cuja
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objetivacdo se dara na implementacdo coerente com cada realidade escolar
(BARRETO, 2008).

Nessa perspectiva, € relevante investigar como a proposta da
implementacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos vem sendo tratada nas
demais instancias do sistema educacional, bem como chegou nas escolas e tem
sido apropriada®®. Apontaremos as interpretacdes percebidas a partir da pesquisa

de campo com educadores da rede municipal de Sao Paulo.

4.2 — O Ensino Fundamental de Nove anos na rede municipal de ensino

de Séao Paulo: aproximacdes a partir da pesquisa de campo

A pesquisa de campo foi realizada numa Escola Municipal de Ensino
Fundamental (EMEF) situada na regido sul de Sao Paulo, que atende o ensino
fundamental e a educacdo de jovens e adultos, somando nesse ano letivo
aproximadamente 850 alunos. A escola foi fundada em 2003, num bairro de
periferia, que apresentou um crescimento populacional acelerado nos anos 1990.
A gestdo escolar (diretor e assistentes) ja estd na Unidade Educacional ha oito
anos e uma das coordenadoras pedagdgica, quem participou da pesquisa, ha 3
anos. A equipe docente, principalmente do primeiro ao quinto ano, ndo apresenta
grande rotatividade; na verdade, h4 um grupo de professores que estdo lotados
nessa escola, no minimo hé& uns cinco anos.

O prédio escolar tem trés pavimentos: térreo onde estdo a &rea
administrativa (secretaria, direcdo, almoxarifado) , patio/refeitorio, duas salas de
aula e banheiros para os alunos, 1° andar com oito salas de aula e 2° andar com a
sala dos professores, laboratorio de informatica, sala de video, sala de leitura e
trés salas de aula menores. A parte interna apresenta pinturas novas e
revestimento nas paredes; € arejado e tem uma limpeza impecavel; nas salas de

aula ha lousas de vidro e as carteiras estdo em bom estado de conservacéo,

* No capitulo 3 descrevemos como ocorreu em termos legais a implementacdo do Ensino
Fundamental de Nove anos no Municipio de Sdo Paulo, objeto de estudo nesse trabalho.
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assim como demais mobiliarios da escola. Na parte externa ha uma quadra
poliesportiva coberta e uma area pequena reservada para atividades diversas
(rodas, brincadeiras dirigidas etc), geralmente utilizada pelas professoras do
ensino fundamental |; nessa area foram instalados dois escorregadores e
balangos apds a implantagdo do ensino fundamental de nove anos na rede
municipal de ensino, para receber as criancas de seis anos de idade; além disso,
um espaco anteriormente ocioso proximo a sala dos professores foi transformado
em brinquedoteca.

Os alunos contam com uma aula semanal no laboratério de informética
com o professor orientador de informética e outra aula na sala de leitura com o
professor orientador da sala de leitura (POSL). A escola ainda participa do projeto
xadrez e eventos esportivos promovidos pela SME.

Como descrevemos na Introducdo desse trabalho, a pesquisa de campo
constou da realizacdo de entrevistas semiestruturadas. Em relacdo aos
professores, com a autorizacdo da gestdo escolar, participamos do horério
coletivo de formacédo dos professores com o maior numero de docentes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, totalizando seis profissionais, que voluntariamente
debateram suas andlises sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove
anos.

Optamos por realizar a entrevista com professores do Ensino Fundamental
I, em especial professores do ciclo de alfabetizac&o (1° ao 3° ano) pois nosso foco
foi entender como a escola tem se preparado para receber as criangas de seis
anos no primeiro ano do ensino fundamental, desde em relacdo as adequacdes
de espaco fisico como de trabalho pedagdgico em sala de aula, até a discusséo
de um curriculo para a infancia.

Os professores que participaram da entrevista séo profissionais lotados na
escola ha, no minimo, cinco anos e com mais de 10 anos de experiéncia de
docéncia na rede publica municipal; todos os seis trabalharam com o primeiro,
segundo ou terceiro ano nos ultimos trés anos, uma professora € a orientadora da

sala de leitura do Ensino Fundamental |, duas estdo com turmas de segundo ano
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em 2016, uma com o primeiro ano, uma com o terceiro e outra com o quarto ano
em 2016.

As entrevistas, tanto com as professoras quanto com as gestoras, foram
gravadas com autorizacao prévia das participantes; posteriormente foi realizada a
transcricdo e leitura minuciosa do material. A partir das entrevistas e apoiado nas
fontes primérias e secundarias da pesquisa elencamos trés categorias de andlise,
que serdo tratadas a segquir: (i) curriculo, (ii) ludicidade e (i) formacdo de

professores.

4.2.1 O Ensino Fundamental de Nove anos e um novo curriculo?

O MEC anunciou o Ensino Fundamental de Nove anos como indutor de

novas praticas:

Isso porque a adocdo de um ensino obrigatério de nove anos iniciando
aos seis de idade pode contribuir para uma mudanca na estrutura e na
cultura escolar. No entanto, néo se trata de transferir para as criangas de
seis anos os conteudos e atividades da tradicional primeira série, mas de
conceber uma nova estrutura de organizacdo dos conteddos em um
Ensino Fundamental de Nove anos, considerando o perfil de seus alunos
(BRASIL, 2004c)

Klein (2011, p. 173) aponta que a ideia presente era de que, ao ampliar o
ensino obrigatorio, a escola do ensino fundamental como um todo seria
repensada; teria que dar conta das mazelas e dificuldades da escola brasileira e
continua: “acreditar que a ampliagao levaria necessariamente e repensa-lo em seu
conjunto era ignorar o fato de que poderia ocorrer das criangas serem colocadas
na escola e nada mudar”.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (BRASIL,
2010b), no que se refere a entrada das criancas de seis anos no Ensino
Fundamental, evidenciam sua preocupacdo com a aprendizagem dessas criancas
e propde que o Ensino Fundamental recupere da Educacdo Infantil o carater

ludico, proporcionado a esses alunos aulas mais prazerosas e desafiadoras:
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[...] A escola deve adotar formas de trabalho que proporcionem maior
mobilidade as criangcas na sala de aula, explorar com elas mais
intensamente as diversas linguagens artisticas, a comecar pela literatura,
utilizar mais materiais que proporcionem aos alunos oportunidade de
raciocinar manuseando-os, explorando as suas caracteristicas e
propriedades, ao mesmo tempo em que passa a sistematizar mais os
conhecimentos escolares [...]. (BRASIL, 2010b, p.21).

Quando questionadas sobre o curriculo para o primeiro ano, uma das
professoras afirmou:
Olha, até hoje o nosso planejamento € em cima dos curriculos da

orientacdes curriculares da educacdo fundamental, ele é feito em cima
dessas orienta¢des, ndo é em cima da educacdo infantil.(P.6)

Tal afirmativa esté relacionada ao fato de que duas questdes, o ludico e a
alfabetizacdo, principalmente no primeiro ano, foram destacados nas orientagdes
do MEC sobre a inser¢édo da crianga de 6 anos no Ensino Fundamental e estdo
presentes nas falas das professoras.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (2010c)
determinou que os trés primeiros anos deveriam ser considerados como um bloco
pedagdgico ou ciclo sequencial. Mas o que fazer no primeiro ano? Sera o
documento Ensino Fundamental de Nove anos: orientagdes gerais (2004c) que
apontara caminhos.

Klein (2011, p.183) aponta que

[...] pode-se perceber duas énfases principais neste documento: a
necessidade de se considerar a crianga como sujeito ativo, produtos de
cultura, que vive diferentes infancias, contextualizadas no tempo e no
espagco e que tem na brincadeira o0 seu modo de ser e de estar no

mundo e, uma segunda, que é a centralidade que a alfabetizacdo e o
letramento assumem como eixos norteadores do trabalho pedagégico.

Como destaca o documento Ensino Fundamental de Nove anos:
orientagdes gerais (BRASIL, 2004c, p.17):

No entanto, ndo se trata de transferir para as criancas de seis anos 0s
conteddos e atividades da tradicional primeira série, mas de conceber
uma nova estrutura de organizacdo dos contetdos em um Ensino
Fundamental de nove anos, considerando o perfil de seus alunos.
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Mas a alfabetizac&o esta no centro das discussodes:

[...] Do ponto de vista pedagogico, € fundamental que a alfabetizagdo
seja adequadamente trabalhada nessa faixa etaria, considerando-se que
esse processo ndo se inicia somente aos seis ou sete anos de idade,
pois, em varios casos, inicia-se bem antes, fato bastante relacionado a
presenca e ao uso da lingua escrita no ambiente da crianca [...]
Entretanto, possibilitar o acesso aos diversos usos da leitura e da escrita
ndo é suficiente para que elas se alfabetizem. E necessério, além disso,
um trabalho sistematico, centrado tanto nos aspectos funcionais e
textuais, quanto no aprendizado dos aspectos graficos da linguagem
escrita e daqueles referentes ao sistema alfabético de representacdo. O
fato de as criangas serem alfabetizadas formalmente a partir dos seis
anos ndo constitui uma novidade no meio educacional brasileiro [...]
(BRASIL, 2004c, p.20-21).

Por outro lado, as orientagbes do MEC enfatizam a necessidade de
trabalhar outras linguagens — oral, gestual, plastica, corporal, musical e do faz de
conta (BRASIL, 2004c), o que é ratificado no documento Ampliacdo do ensino

fundamental para nove anos - 3° Relatorio do Programa:

O primeiro ano do ensino fundamental de nove anos ndo se destina
exclusivamente a alfabetizagdo. Mesmo sendo o primeiro ano uma
possibilidade para qualificar o ensino e a aprendizagem dos contetdos
da alfabetizacdo e do letramento, ndo devem ser priorizadas essas
aprendizagens como se fossem a Unica forma de promover o
desenvolvimento das criancas dessa faixa etaria. E importante que o
trabalho pedagégico implementado possibilte ao aluno o
desenvolvimento das diversas expressdes e 0 acesso ao conhecimento
nas suas diversas areas. (BRASIL, 2006b,p. 9).

No documento Ensino fundamental de nove anos: orientacdes para a
inclusdo da crianga de seis anos de idade, Cecilia Goulart em seu texto ressalta
que : "[...] Do ponto de vista escolar, espera-se que a crianca de seis anos possa
ser iniciada no processo formal de alfabetizac&o, visto que possui condi¢des de
compreender e sistematizar determinados conhecimentos.[...]" (BRASIL,
2007,p.87).

Ja Monica Correia Baptista, no documento A crianca de 6 anos, a
linguagem escrita e o ensino fundamental de nove anos: orientacbes para o
trabalho com a linguagem escrita em turmas de criancas de seis anos de idade, se
colocou em defesa da aprendizagem da linguagem escrita para criangas menores

de sete anos atrelado ao direito de ser crianca:
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Como esperamos ter demonstrado, tanto a linguagem escrita quanto sua
aprendizagem possuem elementos que as tornam coerentes com o
universo infantil, com sua forma de construir significados para o que se
faz, para o que se vé e para aquilo que se experimenta. O direito de ter
acesso ao mundo da linguagem escrita e dele se apropriar ndo pode
descuidar-se do direito de ser crianca, e ha muitas maneiras de se
respeitarem ambos os direitos. (BRASIL, 2009c, p. 23)

No ambito municipal, como aponta Meirelles (2013, p.90),

A SME, no documento Orienta¢cdes Curriculares: Proposicdo de
Expectativas de Aprendizagem-Ciclo |, ja considerando o E. F. de nove
anos, nao indicava que a alfabetizacdo deveria ser concluida no 1° ano.
Essa posicao foi explicitada na expectativa de que os alunos ao final do
1° ano deveriam escrever controlando a producao pela hipétese silabica,
com ou sem valor sonoro convencional.

A SME nos anos de 2006 e 2007 implantou no Ensino Fundamental o
Programa Ler e Escrever- Prioridade na Escola Municipal, compreendendo, dentre
outros, o Projeto “Toda Forga ao 1° ano - TOF”, direcionado ao 1° ano. Em 2007
foi distribuido as escolas e aos professores o documento "Guia para o
planejamento do professor alfabetizador: orientacbes para o planejamento e
avaliacdo do trabalho com o 1° ano do Ensino Fundamental - ciclo I- v. I" (SAO
PAULO, 2007b). Esse documento chegou antes da implementacdo do Ensino
Fundamental de nove anos na rede municipal, mas foi revalidado pela Portaria
SME n° 5.905/2010 (SAO PAULO, 2010b).

Como relata Meirelles (2013), o Guia foi publicado em trés volumes, com o
objetivo de nortear o planejamento das praticas de leitura e escrita, sistematizando
as questdes da alfabetizac&o inicial, propondo o que, como e quando ensinar. As
metas de aprendizagem para o 1° ano do Ciclo | foram reiteradas pela Portaria
SME n° 5.905/2010 (SAO PAULO, 2010b), para sua aplicacdo no Ensino
Fundamental de nove anos, com a observacao de que seu atendimento total seria

previsto para o final do 2° ano, e s&o as seguintes (SAO PAULO, 2007b, p.21):

Metas relacionadas as préaticas de comunicagéo oral:

[ Participem de situagdes de intercambio oral, ouvindo com atencéo e
formulando perguntas sobre o tema tratado.

[1 Apreciem textos pertencentes a diferentes géneros (orais ou escritos),
lidos autonomamente ou lidos por um adulto, recontem histérias
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conhecidas, recuperando algumas caracteristicas do texto ouvido ou lido.
Metas relacionadas as praticas de leitura

[l Leiam, com ajuda do professor, diferentes géneros (noticias,
instrucionais, informativos, contos, entre outros), apoiando-se em
conhecimentos sobre o tema do texto, as caracteristicas de seu portador,
do género e do sistema de escrita.

[l Leiam, com autonomia, placas de identificagdo, nome, parlendas,
adivinhas, poemas, cancdes, trava-linguas, listas, manchetes de jornal,
entre outros. Metas relacionadas as praticas de escrita

[l Escrevam alfabeticamente textos que conhecem de memodria
(parlendas, adivinhas, poemas, cangdes, trava-linguas, etc.), ainda
gue ndo segmentando o texto em palavras.

[l Escrevam textos de autoria (listas, bilhetes, cartas, entre outros)
individual, em duplas ou ditando para o professor.

[J Reescrevam textos (lendas, contos, etc.) de préprio punho ou ditando-
os para o professor ou colegas, considerando as ideias principais do
texto-fonte e algumas caracteristicas da linguagem escrita.

Como coloca Meirelles (2013, p.96), tais metas incidiram sobre o trabalho
dos professores do 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos, considerando as
especificidades do processo de alfabetizacéo, para que culminem no atendimento
do previsto no Artigo 5° da Portaria SME n° 5.905/2010 (SAO PAULO, 2010b):

Art. 5° - [...] | — Alfabetizar 100% (cem por cento) dos alunos ao final de
dois anos de escolaridade no Ensino Fundamental com duracdo de
8(oito) anos ou 9 (nove) anos; [...] Paragrafo Unico — Para efeitos do
previsto neste artigo, considerar- se - & “alfabetizado” o aluno que possuir
o dominio do sistema alfabético de escrita e fizer uso da fung&o social
constituinte dos atos de ler e escrever, conforme previsto nos
documentos integrantes do Programa “Orientagdes Curriculares:
Expectativas de Aprendizagens e Orientagdes Didaticas” para o Ensino
Fundamental.

Como discutido no capitulo 3, em 2013 com a publicagdo do Decreto n®
54.452, de 10 de outubro de 2013 e regulamentado pela Portaria n°® 5.930/13 é
instituido na rede municipal de Educacdo o Programa Mais Educacédo de
Reorientacdo Curricular. O Curriculo do Ensino Fundamental de Nove Anos
passa a ser organizado em 3 ciclos de aprendizagem: | - ciclo de alfabetizacao: do
1° ao 3° anos; Il — ciclo interdisciplinar: do 4° ao 6° anos; Il — ciclo autoral: do 7°

ao 9° anos. No que se refere ao primeiro ciclo:
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Art. 6° - O Ciclo de Alfabetizacdo sera ministrado pelo Professor de
Educacao Infantil e Ensino Fundamental |, respeitada a sua jornada de
trabalho, acrescido de aulas de Arte, Educacéo Fisica e Lingua Inglesa
gue serdo ministradas pelo Professor especialista de cada area, bem
como aulas de Enriquecimento Curricular de Laboratério Informatica
Educativa e de Sala de Leitura, ministradas pelo Professor designado

para cada funcdo. (SAO PAULO, 2013).

E a Portaria n° 3.008/2014, de 19/05/2014 que orientard o Ciclo de
Alfabetizagéo, que tem como uma de suas finalidades “a alfabetizacdo de todas as
criancas até os oito anos de idade na perspectiva do letramento”, nos termos do
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC. (SAO PAULO,
2014c).

Para o Ciclo de Alfabetizacédo é definido que ao final do 1° ano as criancas
devem ter se apropriado do sistema de escrita alfabética e conseguir ler e
escrever palavras, frases e textos, ainda que apresentem dificuldades; no 2° ano,
deve ser garantido o progresso dos conteudos e das aprendizagens e, ao final do
Ciclo, a alfabetizacdo, de forma que sejam capazes de ler e produzir textos de
diferentes géneros com autonomia.

Destaca-se nessa Portaria a ludicidade e o cuidado com as criangas como
condi¢cdes basicas nos processos de ensino e de aprendizagem, o que vai ser
mais desenvolvido no documento Curriculo integrador da infancia paulistana, em
2015 (SAO PAULO, 2015).

Como o préprio documento afirma, o curriculo paulistano tem como
principio de que a educacgéo de bebés e criangcas da Educacgéo Infantil e do Ensino
Fundamental se organize sem rupturas, num conjunto articulado, orgénico e
sequencial que aproxima as concepc¢des de crianca/infancia/educacao/educacéo

escolar/curriculo e as praticas que as concretizam:

Portanto, a infancia estd presente na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental de forma viva, resistente, provocativa e precisa ser
considerada em suas diversidades e potencialidades para a construgéo
de um curriculo que efetivamente se integre com a realidade desses
atores sociais, respeite suas singularidades e formas de ser e estar no
mundo, e promova processos de aprendizagem e desenvolvimento pleno
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em bebés e criangas sem que estas vivam rupturas em seu cuidado e
educagédo (SAO PAULO, 2015, p.19).

E completa:

[...] Um curriculo integrador supera também a ciséo entre corpo e mente,
ao compreender o que estudos e pesquisas recentes tém demonstrado:
gue o0s seres humanos aprendem com o corpo inteiro quando se
envolvem nos processos de conhecimento, inclusive com a emocgéo (o
desejo, a vontade, o interesse, a necessidade); aprendem como sujeitos
ativos, em movimento, em busca, em a¢des que congregam corpo, mente
e vontade [...] Essa nova compreensdo do processo de aprendizagem
rompe também com a disciplina rigida de criancas sentadas e criancas
gue se deslocam em fila e instiga a proposicdo de novas dinamicas
discutidas e firmadas com as criancas nas Unidades Educacionais de
Educacao Infantii e Ensino Fundamental. Um curriculo integrador da
infancia supera também a cisdo entre o brincar e o aprender, por
entender que o brincar € uma linguagem, isto é, um modo de a crianca se
relacionar com o mundo e atribuir sentido ao que vive e aprende. Por
isso, seja na Educacao Infantil, seja no Ensino Fundamental, brincar néo
€ perda de tempo, mas é fundamental para o aprendizado, pois desafia o
pensamento, a memoria, a solugdo de problemas, promove negociagao
entre criangas, o planejamento, a investigagéo, a discusséo de valores, a
criacdo de regras. Por isso, serd fundamental manter nas Unidades de
Educacao Infantil e de Ensino Fundamental um tempo diario para a livre
escolha de atividade pelas criancas, para que possam explorar
(brincando ou de outras formas) materiais e objetos que chamam sua
atencdo. Finalmente, um Curriculo Integrador supera a ciséo entre razédo
e fantasia, ao entender que a imaginacdo esta na base do pensamento
abstrato [...]". (SAO PAULO, 2015, p. 22-23)

Mas como a questdo da alfabetizacdo e do curriculo para o Ensino

Fundamental de Nove anos foram tratados nas escolas nesse percurso?

Bom eu que sempre trabalho com 1° ano, geralmente 1° ou 2° ano, me
senti totalmente perdida, com medo, insegura pois ndo era a mesma
clientela de 7 anos, ndo era igual aos 7 anos e nao tivemos de imediato
orientacdo; tivemos a orientacdo da coordenadora, mas foi uma coisa
assim bem sucinta, lembro que foi uma coisa assim de 2 dias, lemos um
texto que é da prefeitura, que fala o ensino de 9 anos. Num texto
estudado falava-se que era para fazer o planejamento em cima das
orientacdes curriculares da educacgdo infantil, mas a gente ndo fez, no
texto falava uma coisa e a gente fez outra. Porque mandou-se fazer
outra” (P1)

E outros entrevistados complementam:

Ficou muita discussé@o disso do brincar, do lddico, ficou muito assim
batendo de frente. E o0 que fazer? Como fazer? Porque as orientacdes
curriculares da educacgéo infantil € uma e as orientagfes da educacéo
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fundamental é outra. Falava-se que tinha que ter o ludico, mas nao
estavamos nos apoiando nas orientacdes curriculares da educacgdo
infantil. Nossos planejamentos eram em cima das orientacdes
curriculares do ensino fundamental, e cobrava-se da gente o ladico. (P2)

Sobre a questdo da formacdo que eu me lembro houve apenas uns
informes gerais para que as professoras se aproximassem do que era
trabalhado na educacéo infantil, por exemplo: vamos rever as questes
da educacéo infantil para trabalhar aqui no ensino fundamental, mas nao
teve nenhuma formacéo direcionada, que eu me recorde néo. (G1)

Unir o ladico a alfabetizagdo assume uma perspectiva nova para 0S
professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental de Nove anos e toda a
equipe escolar; o que sem orientacdes mais concretas torna-se um desafio tanto
pessoal quanto institucional.

A centralidade da alfabetizacdo esta presente nas praticas pedagégicas do
1° ano no Ensino Fundamental de nove anos como estava anteriormente.
Centralidade essa tanto porque os professores sempre trabalharam dessa forma e
no primeiro momento nao tiveram orientacdes claras quanto "a mudanca de foco;
quanto pelas cobrancas das instancias superiores por resultados satisfatorios, que
atendessem ao esperado.

E as professoras entrevistadas apontam: “o curriculo do 1° ano do Ensino
Fundamental de Nove anos nao é diferente do curriculo que era de oito anos”.
Nesse ponto, ao serem questionadas sobre o material didatico para o Primeiro ano
afirmam que ndo houve novas publicacdes da rede municipal para a série inicial;
na verdade, a principio utilizaram os mesmos cadernos de apoio de antes. Com a
alteracdo da configuracdo dos Ciclos de Aprendizagem para trés, o foco para o

Ciclo | ficou nas formacdes do PNAIC, o que sera discutido posteriormente.

4.2.2 Cadé o ludico no Ensino Fundamental de Nove anos?

Os documentos elaborados pelo MEC/SEB procuram sensibilizar aqueles
que trabalhariam diretamente com a crianga de seis anos no 1°ano apontando a

especificidades dessa idade:
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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
imaginacéo, a curiosidade, o movimento e o desejo de aprender aliados a
sua forma privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar.
(BRASIL, 2004c, p.19).

[...] Nessa idade, em contato com diferentes formas de representacao e
sendo desafiada a delas fazer uso, a crianca vai descobrindo e,
progressivamente, aprendendo a usar as multiplas linguagens: gestual,
corporal, plastica, oral, escrita, musical e, sobretudo, aquela que lhe é
mais peculiar e especifica, a linguagem do faz de conta, ou seja, do
brincar”. (BRASIL, 2004c, p.20).

Como mostra Meirelles (2013, p.98), o documento intitulado Ensino
Fundamental de nove anos - orienta¢des para a inclusdo da crianca de seis anos
de idade (BRASIL, 2007), “foi o que mais se destacou por contemplar o ludico e a
brincadeira no trabalho com as criancas e a necessidade da escola incorporar as
culturas infantis no trabalho pedagdégico”.

Anelise Monteiro do Nascimento, autora de um dos textos que compde o
documento citado acima convida os profissionais do novo Ensino Fundamental a

refletir sobre os desafios que precisam enfrentar:

Pensar sobre a infancia na escola e na sala de aula é um grande desafio
para o ensino fundamental que, ao longo de sua histéria, ndo tem
considerado o corpo, o universo ludico, os jogos e as brincadeiras como
prioridade. Infelizmente, quando as criancas chegam a essa etapa de
ensino, € comum ouvir a frase “Agora a brincadeira acabou!”. Nosso
convite, e desafio, € aprender sobre e com as criangas por meio de suas
diferentes linguagens. Nesse sentido, a brincadeira se torna essencial,
pois nela estdo presentes as multiplas formas de ver e interpretar o
mundo. A brincadeira é responsavel por muitas aprendizagens”.
(BRASIL, 2007, p. 30).

O documento Curriculo integrador da infancia paulistana também aponta a
importancia da brincadeira para as aprendizagens e vivencias das criangas, como

ja exposto acima e complementa:

O fato de no Ensino Fundamental emergir o direito a aprendizagem da
cultura escrita ndo significa a exigéncia de corpos imdveis, o
silenciamento das multiplas linguagens (incluindo o brincar) e acbes
focadas no treino da linguagem escrita [...] A apropriacdo da linguagem
escrita é um direito inalienavel da crianca, mas ela depende de vivéncias
da oralidade, da leitura, da brincadeira, das intera¢cbes, do cuidado, da
pesquisa, da reflexdo sobre situacdes-problema, do movimento, da
danca, do ouvir e produzir misica, do fazer teatro, entre tantas
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experiéncias que constituem repertorio fundamental para a ampliacdo da
experiéncia com a escrita das criangas, e que se tornam repertorio para o
registro escrito quando este se fizer necessario e funcional. (SAO
PAULO, 2015, p.41)

Porém, no cotidiano escolar ainda ndo tem se tornado uma rotina como
destacam as professoras:

Tem o dia do brincar que eu tiro na sexta-feira, parques, sala de video,
brincar mesmo em sala de aula, jogos pedagégicos (portugués, leitura,
matematica) mas cada professora faz do seu jeito, na sua sala. (P 2)
Entdo o brincar ndo estd a rotina a crianga? N&o. Ha orientacdes que
vocé tire um dia pelo menos na semana ou dois, que leve eles na
brinquedoteca, pede-se, mas nado é nada exigido ou cobrado, que leve ao
parque; orientam sim, que é para cantar musiquinhas, para fazer mais o
lidico, sair mais da sala de aula para brincar, brincadeiras dirigidas, que
tenha objetivos, mas nada cobrado em planejamento. (P3).

Na entrevista, as professoras apontam que a frequéncia ao parque, por
exemplo, ndo é diaria e o tempo de permanéncia depende das atividades
desenvolvidas em classe. Na verdade, nem ha uma linha do tempo de utilizacéo

desse espaco para as professoras. E outra professora desabafa:

O ludico ndo esta sendo utilizado. Eu costumo falar que a gente tem que
iniciar o ano com aquela plagquinha "o meu sonho acabou". Eles ja
chegam querendo saber a hora da brincadeira, a hora do parque, a hora
da roda, a hora daquilo e ndo tem mais nada disso; quando chega aqui a
verdade é essa, ndo que ndo deva existir, na verdade possa dar
continuidade, ndo que chega aqui e deixe de existir mas o primeiro
choque é o das carteiras, essas carteiras sdo para 0os maiores, nao é
adaptada para eles. (P 4)

Nessa discussédo do brincar, a questao da criacdo de espacos e adequacao
de mobilidarios e materiais para atender as criancas do Ciclo de Alfabetizagéo é

apontado nos documentos oficiais, como mostra o Parecer CNE/CEB n°18/2005:

A antecipacao da escolaridade obrigatoria, com a matricula aos seis anos
de idade no Ensino Fundamental, implica em [...] 6- Providenciar o
atendimento das necessidades de espacos, materiais didaticos,
mobiliarios e equipamentos- todos estes elementos contabilizados como
despesas de manutencdo no desenvolvimento do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2005f, p.10)

O Conselho Municipal de Educacéo (Indicagdo CME n°7/2006) também
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mostrou a necessidade de infraestrutura adequada as criancas de seis anos:

Cabe

Fundamental de nove anos dedicou um item a questéo da infraestrutura:

[...] A efetiva implementacdo do Ensino Fundamental de Nove anos
pressupde [..] garantia de infraestrutura que disponibilize espagos
fisicos, equipamentos e materiais didaticos, acervo bibliografico e
mobiliario compativel com as caracteristicas dos alunos atendidos no
ensino fundamental de 9 anos, inclusive adequados as criangas de seis
anos. (SAO PAULO, 2006a, p.4)

lembrar que o Projeto Municipal de

Implantacdo do Ensino

ASPECTOS ESTRATEGIAS COMPETENCIAS CRONOGRAMA PREVISAO
CUSTOS
Estudo articulado entre demanda e prédios e
equipamentos  para a andlise e
1- espagos planejamento e projecdo das necessidades | SME/ATP/ CONAE No decorrer de 2009
fisicos/ de espagos fisicos para atendimento aos
equipamentos alunos do E.F. para  atender
aproximadamente mais 10 mil alunos que
iniciam o E.F.
- Estudos para transferéncia do Ensino
Médio para o Estado, ampliando o n® de | SME/ATP/DOT No decorrer de 2009
vagas no Ensino Fundamental;
2- - Prioridade de 2° atendimento para as
equipamentos classes do 1° ano do Ciclo | nas Salas de | SME/DRE/UE 2009 e 2010
Leitura ;
- Instalacdo de brinquedos /parque nas U.E | SME/DRE/UE 2009 e 2010
IE.F
- Aquisicdo de materiais didaticos pelas
Unidades Educacionais de acordo com o
seu Projeto Pedagégico, com utilizacdo dos | SME/DRE/UE Parcerias
3 — materiais recursos do PTRF (utilizagdo de video especificas - 2010
didaticos/ elaborado pela equipe da SME/PTRF);
escolares - Aquisicdo de acervo inicial de brinquedos
para 25% das EMEF no periodo de 2010 a
2012.
- SME/DOT indicagdo de acervo proprio
4 —acervo para a faixa etaria de 06 anos na listagem | SME/CONAE/DOT | No decorrer de 2009
bibliografico oficial da SME para compor as Salas de
Leitura;
- Estudos entre DOT e CONAE para a
aquisicdo de mobiliario compativel com o
funcionamento das EMEF- atendendo a
5 — mobiliario faixa dos 6 aos 14 anos. SME/CONAE/DOT No decorrer de 2009
compativel
- Aquisicdo de mobiliario compativel
com a necessidade de atendimento a
diversidade da faixa etéria .
6- garantia de | - Planejamento de reformas para garantia
inclusao dos | da acessibilidade nas EMEF; EMEF novas
alunos com | garantidos todos os padrdes de | SME/CONAE/DOT

necessidades
educacionais
especiais

acessibilidade.
- Aquisicdo de mobiliario e equipamentos
de acordo com ata de precos

Fonte: Parecer CME N°143/2009
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Embora houvesse orientagcbes quanto a importancia da adequacao dos
espacos fisicos e materiais, a concretizacdo dessas acgfGes ocorreram por
decisbes das unidades escolares, com pouquissima participacdo da Secretaria

Municipal, como afirmam os entrevistados:

Eu vejo que aqui nos tivemos um ganho que foram criados espagos como
a brinquedoteca e o parquinho com a intencdo de atender esses alunos
gue vieram para o ensino de 9 anos, mas, por cobranca nossa, é légico.
(PS)

Mobiliario continuou 0 mesmo, agora com relacdo ao parque teve sim,
essa preocupacao com a adequacdo. Instalaram escorregadores, até a
gente tinha um espaco bem privilegiados que dava para garantir, agora
em outras escolas ndo, pois eram espagos muito pequeno [...]; hoje ja
percebo que tem um mobilidrio melhor para essas criancas, mas sao
coisas recentes, desta nova gestdo, ndo foi coisa que eles fizeram na
época, as criangas ficavam mesmo com os pezinhos balangando 1. (G1)

Estas demandas para estes novos espacos veio de reunido interna dos
professores mesmo, das reunibes de avaliagbes, que poderia ser
melhorado neste aspecto, nas reunides pedagdgicas.

Na questdes de verbas ndo teve nenhuma orientagdo? Por exemplo:
Olha agora vocés tem que fazer tal coisa, ou tem que adaptar esses
espacgos fisicos. Nao, ndo, foi a escola que sentiu necessidades e fez;
ndo veio orientacdo nenhuma do setor de verbas ou planejamento.
Carteiras chegaram, carteiras para 1° ano que sdo menores, mas que eu
lembre foi s6. Nao veio mais nada, tudo que a gente compra é com
dinheiro de verba, tudo que é tirado da escola, discutido com a equipe e
colocado no plano anual para gastos. (G2)

Mas as adaptacbes de espacos ainda ndo sao suficientes para o0s
professores do Ciclo de Alfabetizagéo:

Um parquinho, um caracol, da amarelinha fazer com tintas para eles
brincarem no proprio parque, ndo tém! Eu até j& me cansei de falar isso,
eu falei em trés reunibes de comeco de ano, de organizacdo, "ah ta
vamos fazer, ndo sei 0 que" ai entrava por um ouvido e saia pelo outro,
entdo pronto, parei de falar.(P1)

A fala dessa professora aponta que a priorizagdo de gastos com as verbas
€ um campo de disputa nas Unidades Escolares, o que tanto pode ser positivo
para uma gestdo democratica no sentido de discussdo de projetos por toda

comunidade escolar quanto pode significar uma centralizagdo por parte do gestor.
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De forma geral, o que constatamos € que as adequacdes dos espacos
fisicos e disponibilizagbes de materiais e recursos para a crianga de seis anos no
Ensino Fundamental depende muito mais das concepcdes e prioridades
estabelecidas por cada gestor e comunidade escolar do que de um projeto

sistematizado pela Secretaria Municipal de Educacéo.

4.2.3 Formagéo dos Professores do Ciclo de Alfabetizag&o

A implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos na rede municipal
de Educacdo introduziu alunos de uma outra faixa etaria na escola, o que
representa desafios profissionais para os professores, principalmente do Ciclo de
Alfabetizagao.

No documento elaborado pelo MEC/SEB Ensino Fundamental de nove
anos - Orientacdes Gerais (BRASIL, 2004c), consta o perfil pretendido pelos
idealizadores dessa politica educacional para o professor do 1° ano, bem como a
recomendacdo de oferta de programas de formacdo continuada a esses
professores:

E essencial que esse professor esteja sintonizado com 0s aspectos
relativos aos cuidados e a educacédo dessas criangas, seja portador ou
esteja receptivo ao conhecimento das diversas dimensBes que as
constituem no seu aspecto fisico cognitivo-linguistico, emocional, social e
afetivo. Nessa perspectiva, €& essencial assegurar ao professor
programas de formacdo continuada, privilegiando a especificidade do
exercicio docente em turmas que atendem a criangas de seis anos.
(BRASIL, 2004c, p. 24-25).

A Deliberagdo CME 03/2006 também apontava a necessidade de um
Projeto Municipal de Implantagéo, onde a formacao dos profissionais deveria estar

presente:

Artigo 5° - O Projeto Municipal de Implantacdo a que se refere o artigo
anterior, devera prever, no minimo: [...] lll — a realizagdo de adaptagfes
necessarias em fungdo dos recursos financeiros, materiais € humanos
disponiveis, a fim de adequar sua estrutura organizacional ao novo
regime, focalizando em especial: [...] €) a oferta da formagéo continua
dos profissionais em educacédo, observado o novo paradigma proposto
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pazra?))o ensino fundamental de 9 anos de duragdo. (SAO PAULO, 2006b,
p.2-3).

A Secretaria Municipal de Educagdo em resposta incluiu no Projeto de
implantagéo do Ensino Fundamental de 9 anos de duragao na rede municipal de
ensino (SAO PAULO, 2009a), dentre outras agdes, 0 compromisso de promover a
formacao continuada para professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Como aponta Meirelles (2013), um dos eixos da preparacao dos profissionais da
educacao foi a elaboracéo e publicacdo de documentos de orientacdo. Para tanto,
a partir de 2007, foram publicados e distribuidos documentos para os profissionais
das escolas, como é o caso do documento Orientaces Curriculares e Proposicéo
de Expectativas de Aprendizagens para o Ensino Fundamental-Ciclo | — primeiro
ao quinto ano. (SAO PAULO, 2007a), o qual ja na Apresentacio expressava o seu

objetivo:

[...].a Secretaria Municipal de Educagdo no a&mbito da Diretoria de
Orientagdo Técnica - Ensino Fundamental e Médio - esta implementando
o Programa de Orientag&o Curricular do Ensino Fundamental. O objetivo
€ contribuir para a reflexdo e discussdo sobre o que os estudantes
precisam aprender, relativamente a cada area de conhecimento,
construindo um projeto curricular que atenda as finalidades da formagéo
para a cidadania, subsidiando as escolas na selecdo e organizacdo de
contelidos mais relevantes a serem trabalhados ao longo dos nove anos
do Ensino Fundamental, que precisam ser garantidos a todos os
estudantes. (SAO PAULO, 2007a, p. 10)

As Orientagcdes Curriculares foram propostas em um carater “néo
obrigatério”, como uma referéncia; mas os materiais produzidos desde entéo, as
avaliacdes externas e as formacoes dos professores foram realizadas a partir do
gue esta exposto no documento (NEVES, 2011).

Em relagdo a implementagéo do Ensino Fundamental de Nove anos a unica
formacdo especifica que os professores receberam foi um curso optativo
realizado em 2010, quando as salas do 1° ano ja eram formadas por criancas de
seis anos. O curso, como ja apontado no capitulo 2, denominava-se A crianca de

seis anos no Ensino Fundamental: Subsidios Teodricos e Praticos para a agéo
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docente, organizado em vinte modulos, ministrado quase que exclusivamente no
formato online, através do uso da plataforma da Fundac&o Santillana e com o
acompanhamento de tutores recrutados dentre os formadores dos DOT-P das
DREs (KLEIN, 2011; MEIRELES, 2013).

O conteudo desse curso foi distribuido em 7 médulos, totalizando 20 aulas,
como mostra Klein (2011, p.155):
1. Legislacao e Orientactes do MEC;
2. Teorias da aprendizagem, processos cognitivos e caracteristicas da crianca de
6 anos;
3. Organizacao de cantos de atividades diversificadas — Como e por que organizar
cantos de atividades diversificadas;
4. Implantagdo da atividade permanente “Cantos de atividades diversificadas”;
Planejamento e encaminhamento; Organizacao de espacos e materiais.
5. Organizacdo do cotidiano pedagdgico; Planejamento; Organizacdo da rotina;
Atividades permanentes.
6. O jogo simbdlico; Jogo e Cultura; Criacdo de ambientes ludicos.
7. As brincadeiras; Jogos e brincadeiras tradicionais; 0s jogos e 0 movimento; 0s
jogos e a vida em grupo.
8. Alfabetizacdo e cidadania; Planejando uma rotina de trabalho; Diagnéstico; O
trabalho com nome préprio.
9. Oralidade; Situacbes de conversa no cotidiano; Situacdes formais de
comunicacao.
10. Leitura pelo professor; Leitura pela crianca; Praticas de leitura na sala de aula.
11. Escrita pela crianca; Producao textual; Praticas de escrita na sala de aula.
12. O jogo como estratégia de ensino; encaminhamentos e intervengfes do
professor.
13. Construcéao do numero pela crianga; planejamento da rotina de trabalho.
14. Resolucéo de problemas.
15. Linguagem Visual, desenho, o desenho também se planeja.

16. Ver e fazer arte; Pintura; Leitura e Fruicao.
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17. Ciéncias Naturais; Planejar e desenvolver sequéncias envolvendo linguagem e
ciéncias sociais.

18. Ciéncias sociais; Planejar e desenvolver sequéncias envolvendo Linguagem e
Ciéncias Sociais.

19. Registro e construcéo de portfolios.

20. Parceria entre escola, familia e sociedade.

ApoOs esse curso, as formacdes aconteceram nas préprias unidades
escolares, nos horarios de estudo coletivos. Somente a partir de 2013, com a
implantagéo do Programa Mais Educacéo e a reorganizagéo curricular do Ensino
Fundamental, a SME aderiu ao Plano Nacional Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC). Na verdade, a prépria reorganizar curricular estd fundamentada nas
agbes/orientagdes do PNAIC como bem mostra Antonio (SAO PAULO, 2014c, p.
23):

O Ciclo de Alfabetizacao, que abrange os trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, foi organizado a partir das premissas do Pacto Nacional
Pela Alfabetizacdo na Idade Certa, tendo no Documento Elementos
Conceituais e Metodolégicos para Definicho dos Direitos de

Aprendizagem sua referéncia curricular, como também o conjunto de
orientacdes delineadas para este Ciclo.

O PNAIC constitui um programa do Governo Federal, instituido pela
Portaria MEC 867/2012 que tem como compromisso assegurar que todas as
criancas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do
ensino fundamental.

As agles previstas pelo PNAIC compreendem, conforme artigo 6° da
Portaria MEC n°® 867/2012, os seguintes eixos:

- formagcéo continuada de professores alfabetizadores'’;
- materiais didaticos, literatura e tecnologias educacionais;

llI-  avaliacéo;

' Nesse eixo, a formacéo continuada de professores alfabetizadores, abrange os professores que
atuam nos primeiros trés anos do Ensino Fundamental de Nove Anos.
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V- gestao, controle e mobilizag&o social.

Mais especificamente, em relacdo ao primeiro eixo, a formacéo continuada
dos alfabetizadores, foi estabelecida a partir de parcerias com as Universidades
Plblicas. que ofereceram formacdo aos Orientadores de Estudo- OEs,
responsaveis pela formacao dos Professores Alfabetizadores. Os Orientadores de
Estudo selecionados para desencadear esse processo de formacao nas redes de
ensino precisavam ter o seguinte perfil: ser educador da rede municipal ou
estadual, possuir formagdo em Pedagogia e experiéncia de trabalho com os anos
iniciais do Ensino Fundamental. Esses profissionais participaram de um processo
de formacdo de dois anos: em 2013 o foco foi alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa e em 2014 Matematica. A SME participou dessa formacao, sendo a
UFSCAR a Universidade parceira em 2013 e a Unesp Marilia em 2014. Os OEs

nesses dois anos também formaram professores alfabetizadores:

Ainda em 2013, o Pacto reuniu em S&o Paulo nas a¢des de formacao
mais de 3.500 profissionais que atuavam nas classes do Ciclo de
Alfabetizacdo, chegando proximo de 75% a adesdo na RMESP. [..]
Reuniram-se, até o presente momento, 122 Orientadores de Estudo e
2.700 professores alfabetizadores inscritos e participando das acdes de
formacdo (ANTONIO, 2014c, p.21; 23).

As professoras alfabetizadoras entrevistadas avaliam, de forma geral,

positivamente o curso e o material de apoio que recebem:

Esse curso tem a mesma abordagem do Profa'®, o gue mudou um pouco
foi a questdo da consciéncia fonolc')gica19 e a matematica que até entdo a

® O Profa — Programa de Formacdo dos Professores Alfabetizadores- também foi programa do
MEC de formacdo continuada oferecido entre 2001 e 2006 com o foco na alfabetizacdo e
letramento da lingua portuguesa.

19 Consciéncia fonoldgica € a capacidade de segmentar de modo consciente as palavras em suas
menores unidades, em silabas e fonemas. Como bem explica Morais: “Além de usar a linguagem
para atender nossos propdésitos comunicativos, podemos toma-la como objeto de reflexdo e
assumir diante dela uma atitude metalinguistica. Entre véarias dimensdes metalinguisticas, uma,
gue é fundamental para que um aprendiz se alfabetize, é a capacidade de refletir sobre os
segmentos sonoros das palavras que pronunciamos, isto é, a consciéncia fonoldgica. Tal
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gente ndo trabalhava pois o foco era mais a alfabetizagcdo da lingua
portuguesa (P6)

O Profa, pelo menos para mim, o que eu aprendi muito, que me deu
muito suporte, foi o conhecimento das fases da escrita pois néo tive no
magistério e nem na pedagogia; a diferenca é que no Pnaic, ja é mais os
fonemas. No Profa ensinava vocé conhecer a fase de escrita da crianca:
pré-silaba, silabica mas nédo ensinava o que fazer; ja o Pnaic ensina o
que fazer, as interven¢gdes com o fulaninho, pré-sildbico para avancar, o
que fazer, o sildbico, com valor e sem valor para avangar com 0S
trabalhos com lacunas, com que letra termina, as caixas de jogos. (P1)

E concluem que, a partir da formagéo continuada, os resultados estéo

aparecendo na alfabetizacdo das criangas:

E 0 segundo ano que eu estou com o 2° ano e ja percebo um processo
diferente; essa turma que esta vindo agora ja esta chegando alfabetizado
para a gente, € um caso ou outro de criangas que precisam de
intervencao (P1).

Olha melhorou muito. Mas porque? Porque as professoras estdo se
empenhando mais. (P3)

Eu tive a consciéncia das fases de escrita porque eu fiz o Profa. Mas o
como intervir ndo. Eu fazia, aplicava aquelas atividades para todos iguais,
hoje em dia eu ja penso: eu estou com tantos alunos assim, eu vou fazer
a atividade lacunas com vogais, as lacunas com consoantes, palavras
gue se iniciava, a letra que se inicia e que se termina. J& no primeiro
ano? Entéo o Pnaic estd dando efeito? Para alfabetizar, sim! (P1).

Apesar dos pesares, da dificuldade do lidico no primeiro ano, acho que
assim, que melhorou a aprendizagem; eu nao sei se melhorou por causa
do Pnaic ou nédo sei, s6 sei que melhorou: as crian¢as estéo indo para o
segundo ano sabendo mais do que era antes.

Nas entrevistas focamos o olhar dos professores e gestores sobre a
insercdo da crianga de seis anos no Ensino Fundamental mas outros pontos

foram levantados, como a divisdo do Ensino Fundamental em trés ciclos:

Olha na minha opinido a divisdo em trés ciclos est4 sendo produtivo,
porque se a crianga ainda ndo esta em nivel de alfabetizacdo e no

consciéncia € um conjunto de habilidades variadas. Variam quanto a operacdo mental que o
aprendiz realiza: pronunciar um a um os segmentos que compdem a palavra, contar, identificar ou
produzir “partes sonoras” parecidas, adicionar ou subtrair segmentos sonoros. Variam quanto ao
tamanho do segmento sonoro, que pode ser uma rima (mato/gato), uma silaba (cavalo, casaco) ou
um fonema (sapo, c). E variam, ainda, quanto a posic¢ao (inicio, meio, final) em que aparecem nas
palavras. (Glossario Ceale, disponivel em
http://ceale.fae.ufmq.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/consciencia-fonologica-na-
alfabetizacao, acesso em 15/10/2016)



http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/consciencia-fonologica-na-alfabetizacao
http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/consciencia-fonologica-na-alfabetizacao
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terceiro ano é retida, fica ainda em uma sala de alfabetizagdo e quando
era outro tipo de ciclo ndo era assim e com isso ndo avangava muito mas
agora ndo, ela continuara no processo de alfabetizacao [...] o ciclo autoral
foi uma grande conquista qualitativa. O TCA (Trabalho do Ciclo Autoral)
da muito trabalho para os coordenadores pedagdgicos porque eles tem
gue estar em cima dos alunos orientando, orientando os professores,
porque € uma coisa que é totalmente nova, mas o resultado é muito bom.
No ano passado nés tivemos apresentacdes de TCA maravilhosas! Uma
gualidade de pesquisas, de producéo final, muito boa (G1).

E uma nova organizacdo, ndo que eu nao acredite que a outra ndo
funcionava, mas acredito que seja uma nova organizacao, pensando em
uma estrutura federal também pois existe a alfabetizagdo dos 3 anos, 0
Pnaic, entdo acredito que a prefeitura estd se adequando em uma
estrutura melhor mas para mim ainda é uma incognita o ensino
interdisciplinar pois ainda tenho dificuldade de entender, junto com os
professores uma atividade para estar faixa etaria, porque o objetivo € ser
uma transicdo mais tranquila, mas eu acho que é um acumulo
desnecessario para o ciclo, que a gente ndo da conta de atender, é
solicitado que tenha trabalhos em parceria, e ai eu fico na dependéncia
de uma demanda de professores que as vezes néo tem, e ai ndo acaba
acontecendo esse didlogo entre professores do fund.l e do fund.ll (G2).

O Ensino Fundamental em trés ciclos na rede municipal ainda estd em
construcdo. Para o Ciclo de Alfabetizacdo ha a formacado do Pnaic, mas os ciclos
interdisciplinar e autoral finalizaram recentemente os cadernos Componentes
Curriculares em Dialogos Interdisciplinares a Caminho da Autoria, o que ainda
sera muito discutido nas Unidades escolares.

De acordo com Ball, em entrevista concedida a Mainardes e Marcondes
(2009, p. 305), “O processo de traduzir politicas em préaticas é extremamente
complexo e uma alternacédo entre modalidades. A modalidade primaria é textual,
pois as politicas sao escritas, enquanto que a pratica é acao, inclui o fazer coisas”.
Essa transformacéo da palavra em acdo desafia os sujeitos da pratica educativa
no seu cotidiano pois envolve um complexo processo de interpretacdes. Tentar
mostrar como tem sido essa “traducédo” de um texto escrito em contexto de pratica

€ 0 que procuramos realizar nesse capitulo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo compreender os processos de
implementacdo do Ensino Fundamental de Nove anos na Rede Municipal de
Ensino de Sao Paulo tomando como referéncia a abordagem do ciclo de politicas,
proposta por Stephen Ball. Segundo o autor, as politicas séo resultantes de uma
mistura de logicas globais e locais, podendo ser traduzidas como uma rede de
influéncias de complexa inter-relacéo.

A partir dessa perspectiva tedrica, a analise aqui realizada procurou captar
as mediacBes possiveis entre uma politica afirmativa delineada por organismos
internacionais, a formulacdo de uma politica nacional de ampliacdo da
obrigatoriedade do Ensino Fundamental e a implantacdo dessa politica em nivel
micro; isso significa trabalharmos com os contextos de influéncia, producdo e
pratica do ciclo de politicas.

Na primeira parte desse trabalho mapeamos os contextos e documentos
internacionais que justificaram discursivamente a necessidade de ampliacdo da
obrigatoriedade do Ensino Fundamental para nove anos. Nesse caminho
destacamos, que o tipo de reforma educacional que estava sendo desenhada
pelos organismos internacionais, tinha como objetivo, contribuir para a melhoria da
produtividade da economia na tentativa de diminuir o impacto da crise econémica
dos anos 1980.

A partir dos anos de 1990 intensificou-se a inser¢cédo do Brasil no mercado
globalizado e competitivo e a implementacdo de politicas neoliberais, ancoradas
na reforma do Estado, sob um discurso da necessidade de controle e diminuicdo
dos gastos publicos (OLIVEIRA & ARAUJO, 2005). H4 a introdugé&o dos valores de
mercado no campo educacional e a qualidade passa a ser fundamentada na
eficiéncia, mensuracéo, resultados.

Porém, ndo podemos deixar de considerar o contexto nacional de abertura

politica, o qual a luta de diversos segmentos sociais pela democratizagdo encontra
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espaco para legitimacao e como resultado disso, tem-se a aprovacao do principio
da “Gestdo Democratica do Ensino Publico” na Constituicdo Federal de 1988.
Assim, se por um lado o discurso neoliberal coopera com a construcdo de um
conceito de qualidade fundamentada na logica da competitividade. Por outro, ha
todo um movimento de luta por um projeto educacional democrético.

Tém-se aqui a primeira consideracdo desse trabalho: é inegavel que ha
uma uniformidade de principios para a politica educacional a serem observados
principalmente a partir dos anos de 1990, mas também é certo que o modo como
sdo acatadas as recomendacdes dos organismos multilaterais s&o distintas em
cada pais decorrentes de trajetéria especificas.

Quando analisamos os documentos oficiais que foram produzidos no Brasil,
especificamente pelo MEC, com o intuito de justificar as politicas de ampliacdo do
ensino fundamental para nove anos no segundo capitulo, constatamos que 0s
textos politicos ndo sdo, de fato, internamente claros, o que corrobora com a
analise de Ball de que esses textos sdo o resultado de disputas e acordos, pois 0s
grupos que atuam dentro dos diferentes lugares da producao de textos competem
para controlar as representa¢cfes da politica.

E visivel que o Ensino Fundamental de Nove anos é apontado nos
documentos oficiais como uma politica afirmativa. Em termos politicos significava
maior credibilidade internacional do pais, jA que a ampliacdo da escolarizacao
obrigatéria era uma tendéncia mundial; pedagogicamente se sustentou no
argumento de que um tempo maior de convivio escolar significaria maiores
oportunidades de aprender e, principalmente, apoiado nos discursos de cunho
democrético, a educacgéo é um direito e sua ampliagdo, uma politica para equidade
social.

Como bem afirmam Marcelo & Bujes (2011), o discurso de ampliacdo da
obrigatoriedade do Ensino Fundamental esta definido a partir de dois conceitos:
incluséo e qualidade; e, como segunda consideracao desse trabalho destacamos
que, tais conceitos, ao longo da trajetéria de consolidacdo do Ensino fundamental

de nove anos no Brasil, vdo assumindo definicdes diferentes de acordo com o
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discurso politico hegemonico.

Ao descrevermos o percurso de implementacdo do Ensino Fundamental de
Nove Anos no Municipio de S&o Paulo no terceiro capitulo a partir da legislacdo e
documentos oficiais tal consideracdo é percebida. A educacdo € sempre alvo de
promessas de novos candidatos ao governo e cada gestdo procurara justificar
suas politicas em nome da qualidade e ampliagéo da cidadania, ora com discursos
que apontam uma qualidade fundamentada em direitos sociais, politicos e
culturais, ora projetos e programas justificados em competéncias e habilidades
minimas estabelecidas internacionalmente.

Independente do governo no poder, o Ensino Fundamental de Nove anos
imp6s uma série de desafios: deveria envolver uma reestruturacdo do curriculo e
uma readequacdo das escolas, para que fossem estruturalmente capazes de
receber 0s novos alunos; para isso, seria necessario reorganizar toda a escola, as
formas de gestdo, os ambientes, 0s espacos, 0S tempos, 0S materiais, 0S
conteudos, as metodologias, os objetivos e o planejamento para que atendam as
necessidades e direitos das criancas de seis anos (BRASIL, 2004d)

No entanto, como desenvolvemos no segundo capitulo, varios trabalhos
evidenciam os descompassos entre os documentos legais e a implementacao do
Ensino de Nove anos nas redes de ensino (FERRARESI, 2015; KLEIN, 2011,
SAMWAYS, 2012; NOGUEIRA, 2011 entre outros). Em relacdo a readequacéao do
espaco fisico, as pesquisas empiricas apontam que embora algumas poucas
modificacdes tenham sido feitas, essas nao foram suficientes e o ambiente escolar
continua sendo inadequado. No que se refere a formacdo de professores, os
estudos que abordaram tal questdo relatam que a formagéo aconteceu depois da
insercao da crianca de seis anos no Ensino Fundamental e/ou a metodologia
empregada foi considerada insatisfatoria pelos participantes.

No que concerne ao curriculo e ao ladico no cotidiano escolar,
compartilhamos com Arelaro, Jacomini & Klein (2011), a afirmativa de que, de
forma geral, o que se constatou foi uma adequacgéo do antigo curriculo do primeiro

ano, com pequenas adequacdes para garantir momentos de brincadeiras.
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Nesse sentido, retomamos a afirmativa de Gorni (2007), que avalia o
Ensino Fundamental de Nove Anos positivamente na medida em que busca
ampliar o direito a educacdo mas, por outro lado, pode significar apenas uma
mudanca estrutural sem nada interferir na qualidade social da educacéo.

E nessa perspectiva que analisar o contexto da pratica no ciclo de politicas
torna-se um diferencial. Como mostrou Nogueira (2011) em seu trabalho,
independente de adequacdes nos espacos fisicos, aquisicdo de mobiliario e
materiais, sdo o0s professores que estabelecem na pratica cotidiana a
concretizacao do curriculo.

O contexto da pratica € onde a politica esta sujeita a interpretacdo e
recriacdo, e onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem
representar mudancas e transformacdes significativas na politica original. As
politicas educacionais sdo concretizadas no contexto das instituicdes de ensino;
nessa perspectiva, as decisdes formalizadas nos textos legais sao efetivadas, ou
ndo, nas ac¢des administrativas e pedagdgicas no dia-a-dia de uma escola e dai
nossa terceira consideracao: os professores e demais profissionais exercem um
papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas
educacionais.

A pesquisa de campo descrita no quarto capitulo procurou mostrar a
concretizacdo da politica educacional de ampliacdo do Ensino Fundamental
obrigatério de nove anos no ambito do municipio de Sdo Paulo a partir das
interpretac6es dos sujeitos da pratica educativa, especificamente professores e
gestores.

Numa analise mais geral, as falas dos entrevistados confirmam alguns
pontos levantados ao longo do texto: o Ensino fundamental de Nove anos foi
implementado na rede municipal sem que houvesse ao menos um dialogo com as
unidades escolares sobre o0 que se pretendia com esse “ano a mais”. Como
consequéncia, ndo foram disponibilizados de imediato materiais, mobiliario,

adaptacoes fisicas e de espacos para receber as criangas de seis anos. O proprio
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curriculo ficou confuso; exigia-se o brincar, mas os planos de ensino eram
apoiados no material do antigo primeiro ano.

Apesar da elaboracdo de um plano de transicdo por parte do Conselho
Municipal de Educacdo, as acdes da SME pautaram muito mais em elaborar
portarias do que uma efetiva acdo junto as Unidades Escolares. No que se refere
a adequacdo fisica e organizacdo dos tempos e espacos, por exemplo, as
alteracOes realizadas ocorreram muito mais devido as prioridades estabelecidas
por cada comunidade escolar do que de um projeto sistematizado pela Secretaria
Municipal de Educacdo; o que mais uma vez confirma o papel ativo que o0s
sujeitos da préatica educativa tém para a implementacdo de uma politica
educacional.

As falas dos entrevistados expressam como cada um representa no seu
fazer cotidiano a politica de ampliacdo do Ensino Fundamental e, por tratar de
sujeitos com trajetérias individuais vivenciadas num contexto social, tais
representacdes nao estéo livres de inquietacdes e contradicdes.

Quando questionados sobre como avaliam a politica de ampliacdo da
obrigatoriedade do Ensino Fundamental, por um lado afirmam que as criangcas sao
muito novas para estarem numa EMEF mas por outro, sdo categéricas ao admitir
que essas criangas, mesmo sendo menores, estdo chegando no segundo ano
muito mais avancadas no processo de alfabetizacdo do que antes.

Merece destacar a importancia que tem sido a formacao do Pnaic para as
mudancas nas praticas pedagdgicas dos professores do Ciclo de Alfabetizacao, o
que ja tem repercutido na aprendizagem das criancas; também a avaliacdo
positiva da nova organizagdo curricular em trés ciclos pois, como bem destacou
uma entrevistada, se uma crianca € retida no final do terceiro ano, por exemplo,
ela permanece numa turma de alfabetizacdo, o que lhe possibilita muito mais
avancar de fato no processo de alfabetizacao.

E por fim, a fala de outra entrevistada confirma esse momento de muitas
inquietacdes, descobertas e desafios a qual a rede municipal de educacéo tem

passado: “Apesar dos pesares, da dificuldade do ludico no primeiro ano [...] s6 sei
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gue melhorou: as criangas estdo indo para o segundo ano sabendo mais do que
era antes”.

Outras pesquisas precisam ser realizadas para ampliar a analise do
processo de implementacdo dessa politica educacional na rede municipal de Sao
Paulo, a partir de novas perspectivas e da interpretagcdo de outros sujeitos
envolvidos na pratica educativa.

Como nota de conclusdo desse trabalho, consideramos que os dados
coletados na pesquisa corroboram com a afirmativa de Ball de que o processo de
traduzir politicas em praticas € extremamente complexo, pois envolve
interpretacdes dos sujeitos envolvidos e nessa perspectiva, a implementacéo do
Ensino Fundamental de Nove anos na Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo
apresenta inumeros desafios, entre eles, consolidar seu modelo de pedagogia da
infancia, construir um novo curriculo, concretizar seu programa nas unidades

educacionais com formagéo docente e realizar a adequacéo de espacos e tempos.
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