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RESUMO

A pesquisa trata do processo de desenvolvimento profissional e aprendizagem docente de
coordenadoras e professores/as que atuam no primeiro ano do ensino fundamental frente a
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos. O ingresso da crianga de seis anos no ensino
obrigatorio possivelmente implica em mudangas na organizagdo do trabalho pedagogico
desenvolvido em sala de aula pelas professoras e adequagdes no curriculo a fim de atender as
necessidades especificas dos novos ingressantes, criangas de seis anos. Exige, ainda, dos sistemas
de ensino providéncias para garantir a formacdo continuada de docentes, gestores e demais
profissionais da educagdo. As mudangas necessarias a ampliagdo do ensino fundamental para nove
anos e, portanto, necessarias ao ingresso das criangas de seis anos nessa etapa de ensino, podem
gerar desestabilizacGes, incertezas ¢ a busca de novos conhecimentos sobre as especificidades,
caracteristicas e necessidades das criangas de seis anos. Assim, esta investigacdo procura
compreender de que maneiras os/as professores/as do primeiro ano do ensino fundamental em
escolas da rede municipal de Sdo Carlos, concebem, desenvolvem e implementam a politica de
ampliacdo do ensino obrigatorio, tendo em vista suas demandas e sua influéncia direta sobre a
escola e seus alunos. E relevante ressaltar que alguns aspectos do estudo estdo relacionados ao que
a literatura educacional enfoca sobre a aprendizagem e o desenvolvimento profissional docente,
bem como ao que se referem a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos e reformas
curriculares propostas para o primeiro ano deste nivel de ensino. Para a coleta de dados foram
realizadas analise documental, questionarios e entrevistas para compreender a concepgdo das
professoras participantes do estudo sobre os processos vividos: a politica implantada, a formagao
continuada recebida, os contetudos a serem ensinados, as dificuldades encontradas e outros aspectos
que sob sua perspectiva influenciam diretamente o ensino no primeiro ano. A partir dos dados
obtidos € possivel notar que para os participantes, esta reforma envolve aspectos para além da
implementacao da ultima politica ou diretriz adotada pelo MEC, antes significa mudar as culturas
das salas de aula e das escolas. O medo, a inseguranga, a apreensdo inicial originadas da
expectativa de trabalhar com criangas de seis anos podem justificar-se pelo fato do conceito de
mudanga estar atrelado ao repensar, (re)configurar, (re)organizar o saber fazer docente. Nesta
perspectiva, a agdo coletiva na superagdo dos problemas praticos encontrados no fazer docente
merece destaque, tendo em vista que o significado da mudanga esta na maneira como os envolvidos

podem vir a entender o que deve mudar e como fazé-lo.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Aprendizagem da docéncia. Politicas publicas. Ensino

fundamental de nove anos.



ABSTRACT

The research deals with the learning processes and the professional development of coordinators
and teachers who work in the first year of elementary school considering the expansion of basic
education to nine years. The admission of six year old children in compulsory education possibly
involves changes in the organization of the pedagogical work developed in the classroom by
teachers, as well as some adjustment in the curriculum to meet the specific needs of the newly
arriving six year olds. It also requires continued learning programs for teachers, administrators and
all other education professionals, which should be guaranteed by the school system. The changes
required for the expansion of basic education to nine years as well as for the admission of six year
olds at this stage can lead to destabilization, uncertainty and the search for new knowledge about
the specific nature, characteristics and needs of six year olds. Thus, this research seeks to
understand the ways in which teachers of the first year of elementary school in the Municipality of
Sdo Carlos design, develop and implement the policy of extending compulsory education,
considering its demands and direct influence on the school and its students. It is important to point
out that some aspects of the study are related to what the educational literature says about the
learning processes and the professional development of teachers, as well as to what it refers to the
expansion of basic education to nine years and the curricular reforms proposed for the first year of
basic education. Document analysis, questionnaires and interviews were used for data collection,
aiming to understand the conception of the teachers participating in the study about their
experiences: the policy in place, participation in continued education programs, the contents to be
taught, the encountered difficulties and other aspects that directly influence their perspective on
teaching in the first year of basic education. From the analyzed data it is possible to note that this
reform involves aspects beyond the implementation of the last policy or guideline adopted by MEC
(Ministry of Education), considering a necessary change in both classroom and school cultures.
Fear, insecurity and apprehension stemming from the initial expectations of working with six year
old children may be justified by the fact that the concept of change is directly associated with
rethinking, (re) configuring, (re) organizing the teacher know-how. In this perspective, collective
actions aiming to overcome the practical problems encountered in teacher know-how are
noteworthy, given that the meaning of change is tied to what those involved can come to

understand about what must change and how to do it.

Key Words: Teacher education. Teachers learning processes. Public policies. Nine year basic

education.
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INTRODUCAO

A presente investigacdo tem origem na recente reformulacdo do ensino
fundamental prevista pela Lei de Diretrizes e Bases para a educag@o n° 9.394 de 1996, que
prevé na secdo III, art. 32 a composi¢@o de nove anos para o referido nivel de ensino, como
explicita sua redag¢do: “O ensino fundamental obrigatério, com duragdo de 9 (nove) anos,

gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade [...]”.

Essa lei tem como objetivo principal promover a inclusdo no sistema
educacional obrigatorio brasileiro de criangas pertencentes aos setores populares, uma vez
que as criangas de classe média e alta ja se encontram, em sua maioria, incorporadas no
sistema educacional de ensino, matriculadas em pré-escolas ou na primeira série do ensino
fundamental. Além disso, a ampliacdo pretende intensificar o tempo de permanéncia das
criangas ao convivio escolar, bem como proporcionar maiores oportunidades de

aprendizagem.

A ampliacdo do ensino fundamental para nove anos tem se constituido em
assunto bastante polémico, pois envolve questdes politicas e econdmicas que devem ser

consideradas ao discutirmos sobre seus objetivos, como explicita Hingel, por meio do

Parecer CNE/CEB n° 24/2004:

A antecipacdo da matricula no Ensino Fundamental de criancas de
seis anos, com reconhecidas excegdes, 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 monetaria” (haja vista as
situagdes em que o Ensino Fundamental foi mantido com oito anos
de duracdo) (BRASIL, 2004, p. 6).



De acordo com Vieira (2009), o Fundo de Manutengao de Desenvolvimento
do Ensino Fundamental de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) entrou em vigor desde
1° de janeiro de 2007, sendo sancionado pela Lei n° 11.494, de junho de 2007. A criacao
do FUNDEF apresenta como objetivo central assegurar a universaliza¢gdo do ensino
fundamental e a remuneragdo condigna do magistério. Em especial, para os municipios,
“[...] sua criagdo significou grande injecdo de recursos para a educagdo, representando
cerca de 40% das receitas advindas de transferéncias voluntdrias a estes repasses”

(VIEIRA, 2009, p. 60).

A polémica sobre esta tematica também envolve a critica sobre o
atendimento das criangas de seis ao ensino fundamental. Nessa dire¢do, a professora Maria
Carmen Barbosa da Faculdade de Educa¢ao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
expressa sua indignagdo por meio do Parecer CNE/CEB n° 24/2004: “colocar as criangas
de camadas populares na escola de Ensino Fundamental aos seis anos sem uma proposta

pedagogica adequada significa apenas antecipar o fracasso escolar” (BRASIL, 2004, 6).

A despeito das polémicas em torno desta tematica, de acordo com a andlise
realizada, neste estudo, sobre os principais documentos elaborados pelo o Ministério da
Educacao (MEC), por meio da Secretaria de Educacao Bésica (SEB) e do Departamento de
Politicas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (DPE), a ampliagdo do ensino
fundamental para nove anos pretende promover maiores oportunidades de aprendizado e
assegurar que as criancas prossigam nos estudos, obtendo maior nivel de escolaridade,
tendo em vista o ingresso antecipado ao sistema de ensino obrigatorio. Assim, 0s
documentos apontam para a necessidade de uma proposta pedagogica que atrele ambos os
fatores, contribuindo para uma aprendizagem mais ampla por parte dos alunos e também
para uma medida contextualizada nas politicas focalizadas no ensino fundamental, em
busca de uma escolarizacdo mais construtiva. Define-se, portanto, que o ensino obrigatorio
com duragdo de nove anos, iniciando aos seis anos de idade pode favorecer uma mudanga

na estrutura e cultura escolar.

Nessa direcdo, o ingresso das criangas de seis anos ao ensino fundamental
envolve medidas para além de questdes administrativas. As orientacdes pedagogicas
devem considerar suas caracteristicas etarias, sociais e psicoldgicas, de forma que nao haja

rupturas traumaticas na sua transi¢cao da educagao infantil para este nivel de ensino.



Para tanto, as unidades escolares ¢ o trabalho docente devem sofrer
modificagcdes e no que tange: a proposta pedagodgica, o curriculo, a organizagdo dos
espacos fisicos, os materiais didaticos, os aspectos financeiros e os objetivos da Educacao

Infantil, pois as diretrizes em vigor para esta etapa precisardo ser reelaboradas.

Tendo em vista os aspectos que necessitam ser mudados para o atendimento
das criangas de seis anos supomos que a ampliacdo do ensino obrigatorio para nove anos
tem sido motivo de desestabilizagdes dos professores sobre a matéria que ensinam e tem

gerado novos rumos a essa etapa do ensino.

Nessa direcdo algumas questdes orientam/suscitam a questdo de pesquisa a
investigada neste estudo: Quais aprendizagens orientam a pratica dos/as professores/as do
primeiro ano do ensino fundamental? Quais modificagdes ocorreram e necessitam ocorrer
para atender as criangas de seis anos no ensino fundamental? Como serd conduzida tal
implementag¢do na rede municipal de ensino? Como essas modificagdes na estrutura do
ensino fundamental sdo analisadas por/pelas professores/as? Quais sdo as caracteristicas
das criancas de seis anos? O que significa considerar o nivel de desenvolvimento das
criangas? Em que as criancas de seis anos se diferem das criancas de sete anos? O que deve

ser revisto no curriculo e como organiza-lo?

Para orientarmos e analisarmos os dados obtidos no decorrer da
investigacdo este estudo seguiu a mesma orientagdo das pesquisas desenvolvidas nas
ultimas décadas sobre a aprendizagem da docéncia e os conhecimentos necessarios a

atuacao docente.

Alguns autores que se dedicam ao estudo do pensamento do professor, bem
como de seu saber-fazer docente, tais como: Tancredi (2008), Richert, Shulman and
Wilson (1987), Mizukami et. al. (2004), Imbernén (2000), dentre outros, destacam que as
exigéncias em torno da profissdo docente sdo muitas, sendo necessario dedicar-se a
formagdo continuada, lidar com os desafios de uma sociedade em constante mudanga
marcada pelo facil acesso as informagdes, a tecnologia ¢ a diversidade, educar na

adversidade para a diversidade.

De acordo com Tancredi (2008) ser professor ¢ dominar um conhecimento
especifico sobre a matéria/ area em que atua e ter a capacidade de ensina-lo por meio de

estratégias, representagdes, exemplos que opta para tal.



Richert, Shulman and Wilson (1987, p113-114) indicam que os professores
recorrem a muitos tipos de conhecimentos quando estdo tomando decisdes sobre o
conteudo de seus cursos, por exemplo. Tais conhecimentos sdo: a) o conhecimento do
conteudo especifico: envolvendo os conceitos a serem ensinados, de que maneira
relaciond-los entre si e com demais contetidos que compdem o curriculo, os pré-requisitos
necessarios ao ensino de determinado conceito, a escolha dos melhores exemplos,
analogias, representacdes, a importancia da disciplina e do seu conteudo para os alunos e
porque estd sendo proposta para aquele nivel de ensino e porque compde a grade
curricular; b) o conhecimento do conteudo pedagogico geral (didatica): envolve o
conhecimento sobre os alunos, curriculo, planejamento, avaliagdo, teorias de ensino-
aprendizagem, processos cognitivos, normas escolares, direitos e deveres do professor,
objetivos educacionais, gestdo da sala de aula; c) o conhecimento pedagogico do contetido:
trata-se da capacidade que o professor possui de transformar o conhecimento do contetido
especifico e do conteudo pedagogico geral em praticas pedagdgicas, ou seja, de torna-los

ensinaveis aos seus alunos.

Aliado aos conhecimentos que os professores levam a cabo para ensinar,
Mizukami et. al. (2004) apoiando-se em Shulman, nos apresenta o processo de raciocinio
pedagogico que os professores, de maneira consciente ou ndo, utilizam para atingir os seus
propositos de ensino. Neste modelo, a compreensdo envolve mais do que a compreensao
pessoal sobre a matéria que ensinam. Os professores, para ensinar, precisam possuir uma
compreensdo especializada sobre a matéria e area de conhecimento, além de relacioné-la
com outras areas que lhes possibilite criar condigdes para que os alunos aprendam

efetivamente.

A transformagdo ¢ proveniente da compreensdao que o professor possui

sobre a matéria que ensina. Esse termo ¢ utilizado para

(...) designar o comportamento de atividades do professor de se
mover de sua propria compreensao da matéria e das representagdes
mais Uteis para aquela compreensdo, para variagdes de
representacdo, narrativas, exemplos ou associacdes provaveis de
iniciar compreensdes por parte dos alunos. (MIZUKAMI, 2004, p.
08)

A transformagdo envolve outros processos como: interpretacdo critica,

representacdo e selecdo. Pois, a partir de suas proprias concepcdes sobre a matéria, o



professor faz andlise critica dos materiais de instru¢do a serem utilizados, escolhe formas
de representacdo da matéria (exemplos/analogias) e, também, o processo de ensino e
aprendizagem que sera desenvolvido a partir da definicdo do repertério representacional

que sejam mais adequado a compreensao dos alunos.

A instrug¢do envolve a forma que os professores lidam com os alunos em
grupo ou individualmente, a dosagem do contetido, os questionamentos, as discussdes, 0

humor, bem como o desempenho observavel do professor.
A avaliagdo € um processo que ocorre ao longo e apds a instrugao.

A reflexdo envolve processos reflexivos sobre a acdo pedagogica, andlise do
proprio trabalho a luz dos fins estabelecidos, gerando nova compreensao e se restabelece o

ciclo em espiral.

Assim, a compreensdo obtida pelo educador deve ser transformada em
objeto de ensino, em algo compreensivel pelos alunos, processo que inclui: a andlise critica
dos conteudos a serem ensinados e dos materiais disponiveis a isto; a selegdo de
instrumentos didaticos para a sua representacao; selecdo de recursos organizacionais para a
classe e para o desenvolvimento da aula; adaptacdo e adequagdo dos conteudos especificos
em conformidade com as caracteristicas etaria, social, cognitiva, de género e cultural da

turma.

No processo de instrugdo, o profissional da educacdo desempenha sua
funcdo propriamente dita, gerindo a classe e coordenando as atividades propostas.
Concomitantemente a instru¢do, promove a avaliagdo de possiveis duvidas e
incompreensdes, e reflete sobre sua atuagdo. A partir de entdo, uma nova compreensao dos

conhecimentos de base para o ensino ¢ instaurada, permitindo a renova¢ao dos mesmos.

Para além de ensinar os conhecimentos escolares, ou seja, ensinar a
aprender, a buscar e a usar as informagdes provenientes de diversas fontes, o trabalho
docente envolve a adequagdo das praticas as necessidades da sociedade, das politicas
educacionais, dos pais dos alunos e dos alunos. Esse profissional lida com uma populagao
bastante diversificada em termos culturais, de valores, de interesses, de opcoes religiosas,

de perspectivas de presente e de futuro.

Em outras palavras, o conhecimento profissional estd vinculado a um

conjunto de informagdes, aptidoes e valores que os professores possuem, através da



participagdo em cursos de formacao e do proprio exercicio docente. Em sintese, aprender a
ensinar e ser professor envolve adquirir conhecimentos profissionais relacionados ao nivel
de ensino e as disciplinas e componentes curriculares pelos quais um professor se
responsabiliza. Envolve também o modo de agir e pensar no contexto em que se

desenvolve a pratica profissional.

Nessa direcdo podemos afirmar que a docéncia ¢ uma carreira bastante
complexa devido a multiplicidade dos conhecimentos necessarios para o seu exercicio, que
sdo infimeros e imutaveis, extrapolando aqueles que conhecemos. E caracterizada pela
incerteza dos contextos praticos, pela tomada de decisdo rapida em situagdes imprevistas,
pela necessidade de fazer julgamento em agdo, sendo seu maior desafio transformar a

teoria em pratica e pratica em teoria.

Conceber a aprendizagem da docéncia como um continnum significa
compreender que a experiéncia tem papel de destaque nesse processo, € que por meio desta
os professores constroem seus conhecimentos profissionais de forma individual e

processual, incorporando e superando o conhecimento oriundo da racionalidade técnica.

Pode-se afirmar que o desenvolvimento profissional docente ¢ composto por
variados processos de aprendizagem que ocorrem ao longo da carreira do professor e que
sofrem influéncia de variadas institui¢des, relagdes e instancias formativas. Por isso, o
processo de desenvolvimento profissional docente € considerado como pessoal, continuo e

contextualizado.

Tancredi (2008, p.21) ressalta que a formacdo inicial constitui um dos
momentos que compdem o processo formativo, porém nao € o Unico, pois o professor, ao
iniciar sua carreira nao possui todos “(...) os conhecimentos, atitudes, habilidades e valores
que necessita para ensinar e ser professor, porque nao ¢ suficiente para ensinar, conhecer o
conteudo e as técnicas”. Nesta perspectiva, destacam-se algumas das diversas fontes de

aprendizagem da docéncia que extrapolam o ambito da formacao basica.

Imbernén (2000, p. 59) e Tancredi (2008) concordam que os conhecimentos
dos professores sobre o ensino tém origem em diversos momentos, como: a) ha experiéncia
como discentes — aprendem com os professores que fizeram parte de sua trajetoria escolar;
b) no curso de formagdo inicial; ¢) na inicia¢do da docéncia — consolidacdo de um

determinado conhecimento profissional (esquemas, pautas, rotinas da profissdo); d) na



troca de experiéncia com os pares escolares; €) na pratica — os professores aprendem com a
reflexdo que fazem sobre si mesmos, sobre os alunos, sobre a proposta da escola, entre
outros; g) na formagao permanente — para Imbernédn (2000, p. 59) “seu objetivo ¢ remover
o sentido pedagdgico comum, a fim de recompor o equilibrio entre os esquemas praticos e
0s esquemas tedricos que sustentam a pratica educativa” e f) na implantacdo de politicas

educacionais, aspecto que sera enfatizado nesse trabalho.

Para Tancredi (2008) as politicas publicas sao consideradas como geradoras
de aprendizagem docente, pois por meio delas as praticas precisam ser repensadas e muitas

vezes modificadas, tendo os professores que adaptar sua forma de agir em fun¢ao delas.

A mesma autora destaca que tanto as resisténcias as politicas, originada por
raramente os professores serem colaboradores de sua construgdo, quanto as compreensoes
que os professores fazem das politicas, fator esse que influencia fortemente no modo em
que se apropriam delas e as transformam em praticas pedagdgicas, representam
aprendizagens.

Eles precisam conhecer a proposta, compreender seus fundamentos
e objetivos, analisa-la, considera-la em face a sua pratica e a
aprendizagem de seus alunos, fazer tentativas para praticas
alternativas que contemplem a mudanga requerida... Enfim, um

processo demorado, de aproximacdo e recuo, mas do qual sempre
decorre aprendizagem (TANCREDI, 2008, p. 22).

Frequentemente, as politicas sdo pensadas, planejadas e aprovadas pelos
responsaveis em aprova-las (6rgaos governamentais) e a partir disso sua implantagdo ¢
praticamente imediata. No caso da prefeitura de Sdo Carlos a implantagdo ocorreu em
2006, nao havendo tempo necessario para que os professores passassem pelos processos
descritos por Tancredi (2008). Tais processos foram e s3o vividos no decorrer ¢ a0 mesmo

tempo em que ocorreu a implantacdo da mesma.

Nessa dire¢do, a pesquisa trata do processo de desenvolvimento profissional
e aprendizagem docente de coordenadoras e professores/as que atuam no primeiro ano do

ensino fundamental frente a ampliacdo do ensino fundamental para nove anos.

O ingresso da crianga de seis anos no ensino obrigatorio possivelmente

implica em mudancas na organizagdo do trabalho pedagogico desenvolvido em sala de aula



pelas professoras e adequacdes no curriculo a fim de atender as necessidades especificas
dos novos ingressantes, criangas de seis anos. Exige, ainda, dos sistemas de ensino
providéncias para garantir a formacdo continuada de docentes, gestores e demais
profissionais da educacdo. As mudangas necessarias a ampliagdo do ensino fundamental
para nove anos e, portanto, necessarias ao ingresso das criancas de seis anos nessa etapa de
ensino, podem gerar desestabilizagdes, incertezas e a busca de novos conhecimentos sobre

as especificidades, caracteristicas e necessidades das criancas de seis anos.

Assim, esta investigacdo procura compreender de que maneiras os/as
professores/as do primeiro ano do ensino fundamental em escolas da rede municipal de
Sao Carlos, concebem, desenvolvem e implementam a politica de ampliagdo do ensino
obrigatorio, tendo em vista suas demandas e sua influéncia direta sobre a escola e seus

alunos.

Para tanto, procuramos evidenciar as compreensdes dos participantes do
estudo a cerca: da politica implantada, dos aspectos que influenciaram a opg¢ao de trabalhar
nas turmas de primeiro ano, das experi€éncias anteriores com turmas em processo de
alfabetizagdo, das dificuldades encontradas no trabalho junto as turmas de primeiro ano e
as formas de supera-las, as mudangas sofridas pelas escolas para atender de forma
adequada o novo publico do ensino fundamental, do acompanhamento pedagodgico
recebido pelos docentes que atuam no primeiro ano e¢ das propostas de formacao em
servico oferecidas pela Secretaria Municipal de Educagdo - SME - e/ou pela instituigdo

escolar da qual fazem parte.

O presente trabalho encontra-se organizado em quatro capitulos. No
primeiro capitulo, intitulado: A formagao de professores em foco, procuramos conceituar
a formagao de professores e o desenvolvimento profissional docente, resgatar elementos da
formacgdo de professores e seus condicionantes, bem como esclarecer nossa compreensao

sobre o referido campo de pesquisa

No segundo capitulo: A pesquisa, dedicamo-nos ao caminho percorrido por
essa pesquisa, seus participantes, instrumentos de coleta de dados e estruturacao da analise

de dados.

No terceiro capitulo: A politica de ampliacio do ensino fundamental

para nove anos, o foco sdo as bases legais e documentos oficiais que fundamentam e



regulamentam a politica de ampliagcdo do ensino fundamental para nove anos no Brasil e

essa experiéncia em escolas do municipio de Sdo Carlos.

No quarto capitulo: Coordenadoras e professores/as frente a ampliacao
do ensino fundamental para nove anos, sdo apresentados e analisados os dados obtidos
no decorrer do estudo, com base nos seguintes temas: a politica de ampliacdo; o ingresso
nas turmas de primeiro ano; as dificuldades encontradas e as formas de superagdo; as
mudangas nas escolas e o que precisa ser modificado para atender as criangas de seis anos;

0 acompanhamento pedagogico e a formagdo em servico.

Encerramos o trabalho fazendo algumas consideragdes sobre os elementos
destacados pelas coordenadoras e professores/as a cerca do processo de implantagdo da
politica de ampliagao do ensino fundamental para nove anos, esperando que esse estudo
possa indicar contribui¢des para o debate sobre a politica de ampliacdo da educagdo bésica,
visando proporcionar revisdes acerca do processo de implantagdo dessa politica e de outras
a ela vinculadas e ajude o repensar dos cursos de formagdo inicial e continuada de

professores.
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CAPITULO 1

A FORMAGAO DE PROFESSORES EM FOCO

O presente estudo foi desenvolvido na linha de pesquisa: Formacao de
professores e outros agentes educacionais que apresenta como e€ixos tematicos: o0s
processos presenciais e virtuais de formagdo basica e continuada, socializagdo e
profissionalizacdo de professores; a construcdo da base de conhecimento para o ensino e
estudo dos aspectos que influenciam esse processo: politicas publicas, cultura da escola,
entre outras; a influéncia/impacto de propostas/reformas/politicas educacionais sobre
processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia, bem como os
processos de constru¢cdo da docéncia considerando diferentes contextos e momentos que
envolvem processos de ensino e aprendizagem. Assim, pareceu-nos pertinente conceituar a
formagao de professores e o desenvolvimento profissional docente sob a dtica de alguns
autores, bem como esclarecer nossa compreensdo sobre o referido campo de pesquisa.
Considerando a docéncia como uma profissdo ¢ necessario uma base de conhecimentos
para ensinar tornando-se imprescindivel a preparacdo para o trabalho e o desenvolvimento
de uma competéncia profissional. Nessa dire¢do, apoiando-nos em Carlos Marcelo (1999,
p.22) a formagdao de professores constitui-se de um ensino intencional ao preparo

profissional dos futuros professores.

Atualmente tem se mostrado consenso na literatura educacional sobre a
formagao de professores e desenvolvimento profissional docente a idéia de que a formagao
inicial, representa uma importante etapa do tornar-se professor, no entanto, nao ¢ unica e

nem decisiva.

Carlos Marcelo (1999, p.22) apoiado em estudos de Ferry conceitua a

formagdo como um processo de desenvolvimento individual destinado a adquirir ou
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aperfeigoar capacidades, diferenciando-se das demais atividades de formagdo por tratar-se
de: uma formagao dupla (por combinar formagao académica — cientifica, literaria, artistica,
etc. — e a formagao pedagdgica); um tipo de formagdo profissional (forma profissionais — o
que nem sempre se considera como caracteristica da docéncia) e por constituir-se uma

formacgao de formadores (relacdo entre formagao de professores e a pratica profissional).

A formagao inicial de professores para este autor significa desenvolver nos
futuros professores um estilo proprio de ensino que gere aprendizagem significativa em
seus alunos e que se desenvolva em um ambiente que promova o trabalho em equipe entre

os colegas.

Advoga também que a formagao de professores possui um objeto de estudo
singular: os processos de formagdo, preparacao, profissionalizacdo e socializacdo dos
professores e leva a cabo diversas estratégias, metodologias e modelos para analisar os

processos de aprender a ensinar.

Carlos Marcelo (1999) defende que a formagdo de professores e os
processos de aprender a ensinar se desenvolvem em diferentes momentos ou fases. As
fases sdo: a) pré-treino, incluindo as experiéncias prévias vivenciadas pelos futuros
professores, geralmente como alunos, que podem influenciar na constituicio do ser
professor; b) formacao inicial, envolve a preparagdo formal em uma instituicao especifica
de formacao de professores; c¢) iniciacdo, corresponde aos primeiros anos de exercicio
profissional docente e d) formacdo permanente, inclui atividades planejadas pelas
instituicdes ou por um grupo de professores de uma escola com intuito de promover o

desenvolvimento profissional e aperfeigoamento do seu ensino.

Assim, neste estudo consideramos que a formagdo de professores e o
desenvolvimento profissional docente ocorrem num continuun, sendo desenvolvida antes e
durante o curso de formacao inicial, iniciacdo a docéncia e ao longo dela. Nesta dire¢do o
desenvolvimento profissional pressupde uma aprendizagem continua, interativa,

acumulativa, que combina uma variedade de formatos de aprendizagem.

Tendo em vista que o objetivo deste estudo € investigar na perspectiva de
professores/as que atuam junto as turmas do primeiro no do ensino fundamental em escolas
da rede municipal de Sdo Carlos de que maneiras organizam o ensino, influenciados/as

pela politica de ampliagdo desse nivel de ensino, pelo contexto escolar, conhecimentos
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sobre os alunos, teorias praticas, dentre outros aspectos de igual importancia, ¢ que se
justifica o desenvolvimento dessa pesquisa na linha de formacdo de professores e outros

agentes educacionais nessa instituicao.

Esta investigacdo apdia-se em trabalhos dedicados ao estudo dos processos
pelos quais os professores, individualmente ou em equipe, em diferentes fases da carreira,
constroem ou aperfeicoam seus conhecimentos, competéncias ¢ disposigdes para ensinar

de maneira processual e contextualizada.

1.1. Orientac¢des conceituais na formacao de professores

Uma extensa literatura discute sob quais orientagdes, eixos ou diretrizes
fundamentais a formacgao inicial e continua de professores sdo apoiados e como apresentam

a complexidade dos fatores envolvidos nesse processo.

Zeichner (1993, p. 24) descreve quatro tradigdes para uma pratica reflexiva:
a académica que se refere a reflexao sobre as disciplinas e a representacao e a tradugao do
saber das disciplinas em compreensdo do aluno; a eficiéncia social que acentua a aplicagdo
de determinadas estratégias de ensino, sugeridas pela investigacdo; a desenvolvimentalista,
na qual o professor reflete sobre os alunos (ensino voltado aos interesses dos alunos) e a
reconstru¢do social, que acentua a reflexdo sobre o contexto social e politico da
escolaridade e leva em conta a contribui¢do que as acdes em sala de aula tém para a

construcao de uma sociedade mais justa e decente.

Sob sua otica na pratica do ensino reflexivo, a atencdo do professor esta
voltada tanto para sua propria pratica quanto aos aspectos sociais nos quais estd inserida; o
professor ndo pode ignorar questdes como “a natureza da escolaridade e do trabalho
docente ou as relagdes entre raca e classe social por um lado e o acesso ao saber escolar e o
sucesso escolar por outro” (p.26). Outra caracteristica da pratica reflexiva ¢ o compromisso
com a reflexdo enquanto pratica social, envolvendo comunidades de aprendizagem nas

quais os professores apdiem e sustentem o crescimento uns dos outros.

Zeichner (1993) ressalta que nenhuma das tradigdes acima descritas, por si
sO, proporcionam uma base moral para o ensino, mas que o bom ensino precisa conter

todos os elementos centrais das varias tradigdes: “[...] a representagdo das disciplinas, o
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pensamento, a compreensdo dos alunos, as estratégias de ensino sugeridas pela

investigacdo e as consequéncias sociais e os contextos do ensino” (p. 25).

Numa perspectiva semelhante a de Zeichner (1993), Carlos Marcelo (1999,
p. 30) entende as orienta¢des conceituais utilizadas pelos programas de formagao como um
conjunto de ideias acerca das metas da formagdo de professores e dos meios para alcanga-
la. Idealmente uma orientagdo conceitual inclui uma concep¢do do ensino e da

aprendizagem e uma teoria acerca do aprender e ensinar.

Ele apresenta cinco orientagdes da formacao de professores que clarifica as
caracteristicas de cada uma delas. A seguir tais orientagdes serdo apresentadas. E
importante destacar que nenhuma orientagdo abarca a totalidade da complexidade da

formacao docente. Sao elas:

v Orientacdo académica - enfatiza o professor como especialista,
levando em conta que o objetivo central da formacdo de professores ¢ o dominio do
conteudo. Assim, a formagdo docente consiste em transmitir conhecimentos cientificos e
culturais necessarios a formacao especializada dos professores, centrada no dominio de
conteudo e estrutura disciplinar da matéria em que € especialista. Essa orientagdo pode ser

subdividida em duas abordagens, a enciclopédica e a compreensiva.

A primeira abordagem enfatiza que o conhecimento do conteudo ¢ o mais
importante que o professor deve possuir para exercer a docéncia. A segunda abordagem
entende o professor ndo como uma enciclopédia, mas como um sujeito que compreende a
estrutura, a historia, as caracteristicas epistemologicas e a forma de ensinar sua matéria.
Nesta abordagem, os professores além de dominar o contetdo especifico da matéria que

ensinam, devem ser capazes de transforma-lo em conteudos ensinaveis aos seus alunos.

v Orientacdo tecnoldgica - tem origem nas pesquisas processo-
produto, nas quais o foco sdo o conhecimento e as destrezas que os professores devem
possuir para ensinar comportamentos docentes observaveis. Nessa orientagdo aprender a
ensinar implica a aquisi¢ao de principios e praticas decorrentes dos estudos cientificos
sobre o ensino. A competéncia ¢ definida em termos de acdo. O termo competéncia ¢
entendido como conduta, destreza ou conhecimento, nivel ou capacidade considerada
suficiente e qualidades de uma pessoa. Ou seja, conhecimentos e/ou comportamentos

docentes observaveis, mas dificilmente ensinaveis nos cursos de formagao inicial. Neste
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enfoque valoriza-se ndo que os professores tenham destrezas ou competéncias para ensinar,
mas que saibam decidir e optar pela competéncia mais adequada a cada situagdo

vivenciada na prética.

Um avango importante nesta orientacdo ¢ a defesa do desenvolvimento da
reflexdo dos professores em formagdo. A conduta docente mais importante ¢ a capacidade
de selecionar as estratégias mais adequadas ao objetivo de ensino e com determinados

alunos por meio da flexibilidade e da reflexao.

v Orientagdo personalista - sofre influencias da psicologia da
percep¢do, do humanismo, da fenomenologia. A énfase central esta localizada na pessoa
do professor, com seus limites e possibilidades. Nessa direc¢do, sinaliza-se que o ensinar
constitui-se para além de uma técnica, sendo o proprio professor o seu recurso mais
importante. Nesta orientacdo o foco da formagdo de professores ndo ¢ ensinar os futuros
professores como ensinar, sendo seu objetivo central a auto-descoberta pessoal, a tomada
de consciéncia de si proprio. Assim, aprender a ensinar ocorre num processo de aprender a
compreender, desenvolver e utilizar-se a si mesmo de modo eficaz. O desenvolvimento
pessoal do professor merece destaque nos programas de formacdo de professores que se

baseiam nesta orientagao.

Este tipo de formagdo ¢ considerado mais formativo que informativo e
procura oferecer ao futuro professor flexibilidade de agdo, plasticidade mental, capacidade
para lidar com as situacdes que podera no exercicio docente. Trata-se de ensind-lo a
cooperar, a inovar, a comunicar bem, a mudar, a ter duvidas, a evoluir (CARLOS

MARCELO, 1999, p. 38).

v Orientagdo Pratica - juntamente com a académica, tem sido a mais
aceita para se aprender o oficio de ensinar. Considera o ensino como uma atividade
bastante complexa, caracterizada por desenvolver-se em cenarios singulares, sendo
fortemente influenciada pelo contexto, imprevisivel e que exige opgdes €ticas e politicas.

Assim, os professores atuam em situagdes Unicas e o seu trabalho ¢ incerto e ambiguo.

Nesta, a experiéncia ¢ entendida como fonte de conhecimento sobre o
ensino e o aprender a ensinar, as experiéncias praticas em escolas contribuem

necessariamente para formar melhor os professores. Acredita-se que algum tempo de
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pratica ¢ melhor do que nenhum, e quanto mais tempo se dedicar as experiéncias praticas

melhor sera.

Nesta perspectiva, os professores aprendem a ensinar por meio de
experiéncias diretas de ensino e na interagdo com seus colegas, assim a experiéncia e a
observacao sdo norteadoras da aprendizagem. Portanto, aprender a ensinar e ser professor
depende da observacdo da pratica daqueles que sdo considerados bons professores durante
um periodo de tempo prolongado, de maneira que o futuro professor adquira competéncias

praticas e aprenda a agir em situagdes reais de ensino.

Dewey (1989) propde a necessidade de se pensar em uma Teoria da
Experiéncia, pois para ele experiéncia ndo ¢ sinonimo de educacdo. Nessa dire¢do, Dewey
afirma “ndo ¢ suficiente insistir na necessidade da experiéncia, nem mesmo da atividade na

experiéncia. Tudo depende da qualidade da experiéncia que se tenha”.

Neste sentido, a qualidade das experiéncias tem a ver com dois aspectos: um
aspecto imediato que diz respeito ao quao agradavel ou desagradavel ¢ a experiéncia ao
sujeito que a vive. E o outro aspecto envolve o efeito das experiéncias vividas nas
experiéncias futuras, o que implica na transferéncia destas para aprendizagens posteriores.
Assim, acredita-se que as experiéncias ndo se desenvolvem no vazio, ocorrendo num

mundo social, fisico, psicologico e determinado.

A énfase dada a experiéncia na orientagao pratica implica em considerar que
os professores ndao aprendem ensinar de forma mecanica, linear, rotineira e previsivel, mas
trazem consigo experiéncias e conhecimentos prévios que influenciam sua atividade de

ensino.

Nesta perspectiva pratica, Carlos Marcelo (1999) destaca duas abordagens:
a tradicional e a reflexiva sobre a pratica. A primeira abordagem defende um paradigma de
formagdo de professores no qual existe uma separacdo entre teoria e pratica. A pratica
passa a ser o elemento fundamental da aprendizagem docente, assim o seu saber-fazer ¢
suficiente para saber ensinar. As praticas de ensino sdo muito valorizadas nos programas
de formagdo que se orientam por esta abordagem e apresentam alguns fatores limitantes a
formagdo dos futuros professores, pois oferecem uma formacdo passiva por parte dos

estudantes e uma visdo parcial do ensino, limitando-se apenas ao que o estudante observa.
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O futuro professor conclui o periodo de formagdo inicial tendo tido contato com um

numero reduzido de experiéncias e modelos de ensino.

A segunda abordagem intitulada reflexiva sobre a pratica carrega consigo
um importante conceito que de certa forma a define, a reflexdo. Esta tem sua origem em
Dewey (1989, p. 25) que desde 1933, difundiu o conceito de processo reflexivo como
sendo “o exame activo, persistente e cuidadoso de qualquer crenga ou forma de
conhecimento a luz dos fundamentos que lhe sdo subjacentes e das conclusdes que retira”.
Os trabalhos desse autor estdo na origem da abordagem que defende a necessidade de

formar professores reflexivos em relagao a propria pratica.

Os estudos de Donald Schon contribuiram para estender ao campo da
formacdo de professores as teorias sobre a epistemologia da pratica, propondo o conceito
de reflexdo-na-acio como o processo por meio do qual os praticos (no caso, os

professores) aprendem ao analisarem e interpretarem a propria pratica.

O conceito de reflexdo, foco do ensino reflexivo e dessa abordagem, remete-
nos a outros conceitos devido a complexidade de significados que lhe sdo atribuidos.
Alguns desses conceitos sdo destacados por Calderhead (1992, p. 43): “pratica reflexiva,
formagdo de professores orientada pela indagacdo, reflexdo-na-agdo, o professor como
investigador, o professor como sujeito que toma decisdes, professor como profissional, o
professor como sujeito que resolve problemas”. A despeito de terem muito em comum,

estes conceitos, referem-se a realidades diferenciaveis.

Nessa perspectiva, o professor ¢ concebido como alguém flexivel, aberto as
mudangas, capaz de analisar sua pratica e que possui um amplo dominio de competéncias
cognitivas e relacionais. Nessa abordagem defende-se o desenvolvimento da competéncia
cognitiva em detrimento da competéncia de conduta ou destreza defendida pela orientacao

tecnoldgica.

Tendo em vista tais abordagens que configuram a orientacdo pratica para a
formagao de professores, Carlos Marcelo (1999, p. 42) destaca os diferentes tipos de
competéncias que o professor deve possuir, dentre elas estdo as: a) empiricas: conhecer o
que acontece na sala de aula e ser capaz de descrever situagdes, processos, causas ¢ efeitos,
tanto de dados objetivos, como dos subjetivos (sentimentos e afetos); b) analiticas:

capacidade de interpretar os dados descritos para inferir a teoria; ¢) avaliativas: emissao de
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juizos sobre as sequéncias educativas; d) estratégicas: envolve o planejamento das acdes e
a sua antecipacdo sempre que julgar necessario; e) praticas: inclui relacionar a analise ¢ a
pratica com os fins € meios para um bom efeito e f) comunicagdo: a necessidade dos

professores reflexivos de trocar ideias e experiéncias com os pares escolares.

Assim, para uma formag¢do pautada na orientagdo pratica ¢ necessario que
professor desenvolva a capacidade de conhecer, descrever e interpretar as situagdes
objetivas e subjetivas que ocorrem em sua sala de aula de maneira a poder intervir de
forma adequada e tomar suas decisdes praticas, bem como ser capaz planejar suas agdes,
refletir sobre a sequéncia educativa escolhida, redefini-las de acordo com as necessidades

observadas para atingir seus objetivos de ensino e trocar experiéncias com seus colegas.

v Orientacao social-reconstrucionista - assemelha-se muito com a
orientacdo pratica, acima apresentada. No entanto, nesta, a compreensao da reflexdo como
atividade de analise técnica ou pratica ¢ superada, acrescenta-se a ela o compromisso ético
e social, buscando praticas educativas e sociais mais justas ¢ democraticas. Os professores
sdao concebidos como sujeitos ativos politicamente e comprometidos com os problemas do

seu tempo.

A formagdo de professores pautada nesta orientacdo deve desenvolver em
seus alunos a capacidade de analise do contexto social que permeia os processos de ensino-
aprendizagem. Assim, seu curriculo deve permear as dimensdes sociais, culturais, politicas
e econdmicas de maneira a compreender a escola contemporanea e suas demandas. Sua
funcdo primordial, pautada em tais pressupostos, ¢ transformar as concepgdes estaticas
prévias dos futuros professores acerca do ensino, gestdo da classe, autoridade e contexto

educativo.

Nesta perspectiva, defende-se a formagdo para a indagacao, ultrapassando
os pressupostos da racionalidade técnica, vigentes até entdo em muitos programas de
formagao de professores. Pretende-se que teoria e pratica estejam integradas, ja que por
meio da pratica os professores constroem seus conhecimentos tacitos/implicitos. Assim, o

elemento pratico tem papel de destaque no curriculo formativo dos futuros professores.

Os estudos desenvolvidos por pesquisadores sobre a formagdo docente nos
ultimos anos, apesar de seguirem diferentes orientagdes tedricas e metodologicas,

apresentam em comum o foco dirigido a constru¢do do pensamento do professor ¢ a
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consideracdo de que a formagdo deste profissional ¢ continua e dependente das influéncias

recebidas de suas experi€ncias pessoais e de sua pratica docente.

Pode-se concluir, portanto, que o desafio da formagdo de professores,
atualmente, ¢ formar o professor entendendo-o como um sujeito aberto as mudancas, capaz
de tomar decisdes tendo em vista o contexto no qual estd inserido e as necessidades dos
alunos, capaz de refletir e analisar sobre sua propria pratica, construir conhecimentos
praticos por meio da experiéncia vivida em sala de aula e pela troca de saberes com os
pares, sendo sujeitos ativos politicamente e conscientes da funcdo social do seu papel e da

escola.

Como indicam Knowles, Cole e Presswood (1994, p. 03) ser professor

envolve o aprender a ensinar e o aprender a ser professor:

(...) aprender sobre ensinar envolve o estudo de dois distintos, mas obviamente
interligados, fendmenos e processos: (1) aprender sobre como ensinar e (2)
aprender sobre como ser um professor. O primeiro processo envolve desenvolver
uma compreensao sobre si mesmo, sobre os alunos, os conteudos, a pedagogia, o
desenvolvimento do curriculo e atividades subseqiientes, estratégias e técnicas
associadas a facilitar a aprendizagem dos alunos. O segundo processo tem o
conjunto de regras, responsabilidades e formas de agir e pensar como
profissionais emergentes. Um tem a ver com assuntos bastante associados as
atividades de alunos e professores em salas de aula e outros lugares de
aprendizagem. O outro ¢ mais amplo, ja que ser um professor ndo termina ao
cruzar a porta da sala de aula. Ndo esta associado apenas aos papéis/regras da
sala de aula, mas a participacdo na escola, nas comunidades local e profissional
entre outras coisas.

Dessa forma, o exercicio da docéncia implica no transito em esferas
complexas como a sala de aula e outros locais, envolvendo o trato com questdes
curriculares, normativas, relagdo com alunos, com pares, com pais, com funcionarios da
escola e com superiores etc. Os autores afirmam também que “aprender a ensinar ¢ um
processo complexo, que envolve fatores afetivos, cognitivos, éticos, de desempenho,

dentre outros” e no qual a aprendizagem pela experiéncia ocupa papel de destaque.
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1.2. A docéncia em cenarios de mudancas

Ensinar atualmente ¢ diferente de ensinar ha trinta anos atras. Esteve (1999)
fala sobre as implicagdes da educacdo em cenario de mudangas. Outros estudiosos tais
como: Imbernén (2001, 2009), Vieira (2002), dentre outros, apontam que as mudancas
sociais ocorridas nas ultimas décadas imprimem um novo ritmo e novos desafios a
profissdo docente.

Destacam que a passagem de um sistema de ensino de elite para um sistema
de ensino de massas, a0 mesmo tempo em que amplia a quantidade de professores e
alunos, também aumentam os problemas, exigindo novas e profundas reflexdes dos
docentes e demais profissionais da educacao acerca do ensino. A democratizagdo do acesso
a escola tornou impossivel a vantagem a uniformidade que pressupunha o acesso ao ensino
de uma elite social. Sobre isso Esteve (1999, p. 96) ressalta: “[...] ndo tem a mesma
dificuldade trabalhar com um grupo de criancas homogeneizadas pela selecdo ou
enquadrar a cem por cento as criangas de um pais, com os cem por cento de problemas
sociais que essas criangas levam consigo.”

Na mesma direcdo, Imbernén (2009) evidencia que as mudangas
vertiginosas dos meios de comunica¢do de massas e da tecnologia, acompanhadas por
profundas transformagdes na vida pessoal e institucional, levaram a crise da transmissao do
conhecimento e também das instituicdes que se dedicam a isso. Os professores,
atualmente, compartilham o poder de transmissdo de conteidos com outras instancias
socializadoras, como: televisdo, meios de comunicacdo de varios tipos, informatica,
educac¢do nao formal, dentre outros.

De acordo com Vieira (2002), firma-se um periodo que tem recebido
diferentes denominacoes: ‘sociedade do conhecimento’, ‘era da informacao’, ‘sociedade
em rede’, entre outros, indicando que o acesso a informagdo estd disponivel como nunca
antes e que por meio das mais variadas redes de comunicagdo circulam a nova mercadoria
social e econdmica, o conhecimento.

Tais mudangas sociais exigem dos professores novas habilidades e
destrezas, ou seja, a (re) significacdo do seu trabalho e de suas concepg¢des sobre o ensino,
pedindo-lhes que assumam um nimero cada vez maior de responsabilidades. Assim, sua
tarefa ndo se reduz ao dominio cognitivo. Exige-se desse profissional novas tarefas, para

além de saber a matéria que leciona, sendo necessario ser facilitador da aprendizagem,
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pedagogo eficaz, organizador do trabalho de grupo, que cuide do equilibrio psicologico e
emocional de seus alunos e também de sua integragdo social e da sua educagdo sexual
(ESTEVE, 1999).

O aumento das responsabilidades atribuidas ao professor também ¢
influenciado pelo processo de inibi¢do das responsabilidades educativas de outros agentes
educacionais, como a familia, por exemplo. A inser¢do da mulher no mercado de trabalho
reduziu seu tempo de convivio com os demais membros da familia, acarretando maiores
responsabilidades educativas a escola no que tange os valores basicos, que
tradicionalmente eram transmitidos na esfera familiar.

Ao professor cabe também integrar nas suas aulas os meios de comunicacao
disponiveis, aproveitando sua enorme forca atrativa aos alunos, tendo em vista que ele
deixou de ser fonte unica de transmissdo de conhecimentos. O potencial informativo
disponivel exige que o professor modifique o seu papel tradicional.

As mudangas sociais obrigam a instituicao escolar a rever o seu papel, seus
objetivos e valores a serem fomentados. Havia, anteriormente, um consenso sobre os
valores a serem transmitidos pela educagdo, sendo sua funcdo a integragdo das criangas na
cultura dominante - “[...] a educacdo reproduzia nucleos de valores amplamente aceites
tendentes a uma socializagdo convergente [...]” (ESTEVE, 1999, p. 101).

Esteve (1999) evidencia que atualmente, a instituicdo escolar lida com uma
socializacdo divergente, composta por uma sociedade pluralista, na qual grupos sociais
distintos com potentes meios de comunicacdo ao seu servico defendem modelos de
educacdo opostos, priorizando-se valores diferentes e por vezes contraditdrios. A aceitagao
da educagdo da diversidade, comum a sociedade multicultural e multilingiie, exige
mudancgas dos materiais didaticos e a diversificagao dos programas de ensino.

Numa sociedade pluralista os professores sdo obrigados a repensar suas
atitudes frente aos alunos que sofrem processos de socializagdo dispares e claramente
divergentes e a0 mesmo tempo assumir tarefas educacionais basicas para compensar as
caréncias do meio social de origem dos alunos, o que amplia e diversifica as fungdes
docentes.

Com o avanco das ciéncias e as transformagdes sociais ha a necessidade de
uma profunda mudancga dos contetidos curriculares. Diante disso, para o professor torna-se
muito dificil o dominio de qualquer matéria. Sobre isso, Esteve (1999, p. 106) lanca as

seguintes questdes: “Quem pode estar seguro, hoje, de ensinar aquilo que ¢ mais recente
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em matéria de conhecimento? Ou, pior ainda, quem pode estar seguro de que aquilo que
ensina ndo sera substituido por conhecimentos mais uteis aos alunos que estamos a tentar
preparar numa sociedade que ndo existe?”

O desejo ou a necessidade de incluir novos contetidos considerados
indispensaveis a sociedade do futuro tem como limite o necessario abandono de alguns

conteudos que tradicionalmente compunham o curriculo escolar.

Dessa forma, ¢ compreensivel que os professores manifestem receios,
inseguranca e desconfianga frente as mudangas curriculares. Alguns professores resistem a
abandonar as matérias que sempre lecionaram e outros tém receio que as mudangas
curriculares convertam o sistema de ensino “[...] num servidor submisso das exigéncias

econdmicas e profissionais do sistema de producao” (ESTEVE, 1999, p. 106).

1.3. A formacao de professores frente as politicas publicas

Os professores sdo convidados a mudar sua pratica por variadas vezes e por
diferentes motivos ao longo do desenvolvimento profissional da docéncia. Sua pratica
precisa adequar-se as necessidades da sociedade, das politicas educacionais, das demandas
apresentadas pelos seus alunos, do contexto escolar, dentre outros. Assim, a docéncia ¢
caracterizada pela incerteza dos contextos praticos, pela rdpida tomada de decisdes em

situacdes imprevistas e pela necessidade de realizar julgamentos na acao.

Mizukami et.al. (2002, p. 72) indicam que as mudancas que os professores
precisam realizar em suas praticas para atingir os objetivos e metas tragados pelas politicas
publicas implicam muito mais do que aprender novas técnicas: ‘“elas vao ao amago do que

significa ensinar”.

Assim, as autoras advogam que para que os professores compreendam as
novas tarefas & necessario tempo para testa-las, avaliar seus efeitos, realizar ajustes
considerando a maneira como sdo abordadas, avalia-las novamente etc. Precisam também

ter tempo para pensar nas seguintes questoes:

(...) 0 que as politicas publicas pedem que eles fagcam; como as novas atuagdes se
comparam as atuais e anteriores; quais mudancas devem ser feitas, dentre as
atividades que ja realizam; quais atividades devem manter; quando e como
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realizardo as mudangas pretendidas/projetadas; o que seus colegas fazem ¢ o que
os administradores e pais esperam que eles fagam, por exemplo (MIZUKAMI
et.al., 2000, p.77).

No que tange a implantacdo de novas politicas educacionais e sua influéncia
para a formacao de professores as mesmas autoras defendem que as novas politicas vieram
atualizar e tornar mais evidente uma velha tendéncia no cenario da formagdo de
professores, a de que as formulagdes de planos de capacitacao ocorrem sem a participagao
dos professores. Em geral, os decididores politicos, os técnicos, os burocratas —
planificadores de maneira geral — falam, imaginam e decidem o que querem e necessitam
que os professores aprendam sem que nenhum dos interessados esteja presente. Os
planificadores responsaveis pelas reformas educacionais possuem escassa informagao
sobre os professores: o que sabem, o que ndo sabem, como ensinam, como aprendem,
como vivem, que problemas tém, porque faltam, em que condi¢des realizam o seu

trabalho, etc.

Cabe a eles a defini¢do do plano de reforma e desenho do documento. Neste
processo o professor ¢ visto como mediador do documento em sala de aula e a capacitagao
tem a funcdo de transfundir o documento aos professores. A passagem da cabeca para a
pratica, do intelecto para a motivagdo e a emocao ¢ considerada dbvia, automatica, e todo o
procedimento, extremadamente simples: substituir certos conhecimentos por outros, certas

atitudes e vontades por outras, certas realidades por outras. (Torres, 1998, p. 182)

A participacdo dos professores limita-se, portanto, a execucdo das reformas
educacionais, ou seja, asseguram o cumprimento de um conjunto de orientacdes elaboradas
por outros sem sua participacdo, mesmo sendo este profissional detentor do saber da

escola, ensino e de si mesmo.

A reforma educativa para Torres (1998) ndo ¢ um documento nem um
conjunto de tarefas a serem cumpridas num determinado periodo de tempo. Trata-se de um
processo social complexo que envolve didlogo e aprendizagem coletiva, na qual os
professores deveriam ser sujeitos ativos da reforma dando-lhe corpo e orientando seu
sentido. Deste modo o processo de elaboracdo de reformas seria uma oportunidade impar
de aprendizagem dos professores, avanco profissional, individual e coletivo. Esse processo

poderia ser campo de reflexdo dos docentes acerca de seus conhecimentos e experiéncias.
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Na mesma direcdo, Mizukami et.al. (2002) apontam que um processo
profissional voltado a aprendizagem de novas formas de ensinar implica em considerar que
essa aprendizagem: a) constitui-se para além da aquisi¢cdo de habilidades e técnicas e
requer o repensar das antigas praticas, dos objetivos de ensino adequados aos alunos, o que
pode ser proporcionado no ambiente de trabalho e ndo por meio de oficinas e cursos de
curta duragdo externos; b) é desenvolvimental, individual e contextualizada; e c) nao
requer que os professores desaprendam/ desconsiderem praticas que consideram bem
sucedidas, mas € necessario explicitar o que significam as metas das politicas publicas e

suas implicacdes para a escola e sala de aula.

Mizukami et. al (2002, p.79) advogam que diante de novas reformas os
professores em uma primeira instdncia obtém informagdes sobre a politica publica por
meio de diferentes fontes. A seguir interpretam o que as politicas significam para ele e para
seus alunos, pois as politicas contém concepcdes de educacdo, ensino e aprendizagem por
vezes diferentes das concepgdes dos professores, utilizadas para orientar seu trabalho. Em
outro momento o professor realiza uma auto-avaliacdo, que requer comprometimento

explicito com o ensino e com a politica publica.

Nessa direcao, Esteve (1999) defende que o bom funcionamento do sistema
de formagao permanente dos professores deve garantir uma compreensdo adequada dos
objetivos e das reformas curriculares, evitando, com um numero suficiente de cursos de
reciclagem, a desinformacdo e a inseguranca dos professores perante as mudangas que se

projetam.

1.4. Formacao continuada no Brasil: um breve resumo

A proposta de formagdo continuada capaz de informar os professores sobre
as mudangas ¢ desenvolver a seguranca para implementa-las parece estar ainda no plano
tedrico. Apesar de o discurso educativo reconhecer que a formagdo docente deve
apresentar um carater permanente, ou seja, haver uma articulagdo entre esta e a formagao
inicial, isso ndo tem ocorrido e pode ser percebido pela tendéncia de centralizar a formagao
em cursos de capacitagdo, na maior parte das vezes em servico, ou como ocorre

atualmente, limitar-se a formagao inicial.
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De acordo com Gatti (2008) nos ultimos dez anos no Brasil cresceu
consideravelmente o numero de iniciativas colocadas sob o termo “educacdo continuada”.
A autora ressalta também que as discussdes suscitadas sobre esse termo nos variados
estudos educacionais ndo contribuem para precisar o seu conceito. Os estudos sinalizam
que o termo educagdo continuada ora se restringe aos limites de cursos estruturados e
formalizados oferecidos apds a graduagdo, ou apds ingresso no exercicio do magistério, ora
ele ¢ compreendido de forma mais ampla como qualquer tipo de atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional, como: “[...] horas de trabalho coletivo na
escola, reunides pedagogicas, trocas cotidianas com os pares, participagdo na gestdo
escolar, congressos, seminarios, cursos de diversas naturezas ¢ formatos, oferecidos pelas
Secretarias de Educagdo ou outras instituicdes para pessoal em exercicio nos sistemas de
ensino, relagdes profissionais virtuais, processos diversos a distancia (video ou
teleconferéncias, cursos via internet etc.), grupos de sensibilizagdo profissional, enfim,
tudo que possa oferecer ocasido de informagao, reflexdo, discussdo e trocas que favoregam
o aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos, em qualquer situacdo. Uma
vastiddo de possibilidades dentro do rétulo de educagao continuada” (GATTI, 2008, p. 57).

A autora destaca que sob o rétulo de educacdo continuada/ formagdo
continuada apresenta-se desde cursos de extensdo de natureza bem diversificada até cursos
de formacdo que oferecem diplomas profissionais, em nivel médio ou superior, sendo
muitos deles oferecidos na modalidade a distancia, oferecidos em formatos totalmente
virtual, via internet, at¢ o semipresencial com materiais impressos. Estes cursos sio
oriundos de muitos setores dentro do sistema publico, estadual, municipal ou federal (tanto
dos setores propriamente da gestdo educacional como de outros setores, por exemplo,
saude, cultura, transito etc.), como de escolas e de organizagdes de natureza diversa — de
organizagdes ndo-governamentais, fundagdes, institui¢des e consultorias privadas, com
duragdes previstas desde meio periodo de um dia até dois, trés ou quatro anos.

O surgimento dos variados tipos de cursos de formacdo continuada tem
origem historica nas condigdes emergentes da sociedade contemporanea, nos desafios
postos aos curriculos e ao ensino, nos desafios da democratizagdo do acesso ao ensino, nas
dificuldades apresentadas no cotidiano escolar, anunciadas e enfrentadas por gestores e
professores e constatadas e analisadas por pesquisas. Tudo isso cria um discurso de

atualizacao ¢ de necessidade mudancgas/ renovagdes na forma de ensinar.
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Nos ultimos anos do século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores
profissionais e nos setores universitarios, especialmente em paises
desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de formagdo continuada como um
requisito para o trabalho, a idéia da atualizagdo constante, em fung@o das
mudancgas nos conhecimentos ¢ nas tecnologias ¢ das mudangas no mundo do
trabalho. Ou seja, a educag@o continuada foi colocada como aprofundamento e
avanco nas formagdes dos profissionais. Incorporou-se essa necessidade também
aos setores profissionais da educacdo, o que exigiu o desenvolvimento de
politicas nacionais ou regionais em resposta a problemas caracteristicos de nosso
sistema educacional (GATTI, 2008, p. 58).

Nesta mesma perspectiva foram ampliadas as iniciativas de formagdo
continuada no Brasil. No entanto, segundo a mesma autora, houve a ampliacdo também de
seu entendimento, pois tais iniciativas sdo planejadas com vistas no suprimento de uma
formacao precaria pré-servigo (oferecida pelos cursos de formagao de professores em nivel
de graduacdo) e nem sempre sdo propriamente de aprofundamento ou ampliacdo de
conhecimentos. Assim, os cursos de formacdo continuada tentam abarcar os problemas
concretos das redes publicas de ensino, em especial, pela constatacdo, por varios meios
(pesquisas, concursos publicos, avaliagdes), de que os cursos de formagdo bésica dos
professores ndo vinham (e ndo vém) propiciando adequada base para sua atuagdo
profissional.

Muitas das iniciativas publicas de formagdo continuada no setor educacional
adquiriram, ento, a feicdo de programas compensatorios e ndo propriamente de
atualizagdo e aprofundamento do conhecimento, sendo realizados com a
finalidade de suprir aspectos da ma-formagdo anterior, alterando o proposito
inicial dessa educacdo — posto nas discussdes internacionais —, que seria o
aprimoramento de profissionais nos avangos, renovagdes ¢ inovagdes de suas
areas, dando sustentacdo a sua criatividade pessoal e a de grupos profissionais,

em fun¢do dos rearranjos nas produgdes cientificas, técnicas e culturais (GATTI,
2008, p. 58).

A ampliagdo de iniciativas voltadas a formacao continuada de professores ¢
prevista e estimulada também pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN, lei n. 9.394/96) como conseqiiéncia de debates sobre a questdo da importancia
da formacao continuada e trata dela em varios de seus artigos.

Gatti (2008, p. 64) destaca que em seu artigo 67, inciso Il se expressa que o
aperfeicoamento profissional continuado ¢ obrigacdo dos poderes publicos, inclusive
propondo o licenciamento periddico remunerado para esse fim. Em seu artigo 80, estd que
“o Poder Publico incentivard o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a
distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacao continuada”. E, nas
disposi¢des transitorias, no artigo 87, §3° inciso III, fica explicitado o dever de cada

municipio de “realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,



26

utilizando também, para isto, os recursos da educagdo a distdncia”. No que diz respeito a
educacdo profissional de modo geral, a lei coloca a educacdo continuada como uma das
estratégias para a formacao para o trabalho (art. 40).

Tendo em vista os debates realizados em torno das disposicdes da LDB
(1996) e sua implementagdo, a ampliagdo das responsabilidades dos municipios em relagdo

a educagao escolar, houve

“[...] por iniciativas de gestdes estaduais ou municipais, por pressoes das redes e
sindicatos, pelas propostas de instituigdes ou pelo tipo de recursos alocados ao
setor educacional e sua regulamentacdo — especialmente, & época, o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF) —, um incremento forte em processos chamados de
educagdo continuada” (GATTI, 2008, p. 64).

A instituicdo do FUNDEF também contribuiu para a expansdo das
iniciativas de formacdo continuada no pais, pois proporcionou respaldo legal para o
financiamento sistematico de cursos de formacdo de professores em servigo, prevendo
também a habilitagdo de professores nao titulados que exer¢am fungdes nas redes publicas.

De acordo com Torres (1998) em meados da década de 80 o Banco Mundial
desenvolveu um estudo em dezoito paises em desenvolvimento constando que a formagao
inicial favorecida pelo mesmo apresentava alguns problemas e por este motivo decidiu-se
pelo investimento em cursos de capacitacdo em servigo em detrimento de introduzir

mudancas na formacao inicial.

Instalada a crise da formagao inicial docente ¢ de certa forma confirmada a
sua ineficiéncia, o Banco Mundial passa a investir em programas de capacitagdo em
servico com o intuito nao de solucionar os problemas ou sugerir mudangas para os cursos
de formacao inicial, mas passa a encara-la como ‘beco sem saida’ — algo que ndo funciona
— e a capacitagdo em servico como ‘avenidas promissoras’ — que funcionam, além de
representar uma solu¢do econdmica no ambito da formacdo. Dessa forma aumenta-se a

dicotomia entre formacgao inicial e em servigo.

O investimento na capacitagdo em servigo estd aliado a idéia de que nao ¢
necessario contratar novos professores, ou até mesmo formar novos professores, € sim

‘reciclar’ os ja existentes.

A autora reitera ainda que a capacitacdo docente em servigo além de ser
promovida no local de trabalho ¢ promovida também via educa¢do a distancia. Esta tltima

modalidade caracteriza-se por ser mais cara para os alunos e mais barata para a instituicado,
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além de apresentar indices mais elevados de evasdo e podem ser uteis para fins de
informacdo e atualizacdo de conhecimentos, no entanto, tem sérias limitagdes quanto a

formagdo pedagdgica.

Para Torres (1998) a capacitagdo em servigo resume-se em cursos € temas
avulsos, algumas vezes distantes das necessidades e expectativas dos professores e a
maioria delas ndo atribui sentido ao que foi estudado nos cursos de formagao inicial. A
formacdo ocorre com enfoques mais estreitos, centrada nas praticas e necessidades

imediatas.

Alguns estudiosos advogam sobre outra perspectiva de conceituacdo da
formag¢do continuada, compreendendo-a como processo, parte integrante do
desenvolvimento profissional dos professores e recusando o conceito atrelado a
treinamentos, cursos, seminarios, palestras, etc.

Simdes e Carvalho (2002) realizaram um levantamento dos trabalhos' que
tratavam da tematica formacdo continuada publicados de 1990 a 1997 totalizando 130

artigos, os quais foram agrupados pelas autoras a partir dos seguintes focos de andlise:

a) a atuagdo junto a escolas de ensino fundamental ¢ médio (Chakur, 1995a,
1995b; Collares, 1995; Kramer, 1989; Mediano, 1992; Moysés, 1994; Reale,
1995; Pereira, 1995; Penin, 1995);

b) os conceitos e os significados atribuidos a formagdo continuada (Alarcao,
1996; Darsie e Carvalho, 1996; Fusari e Rios, 1995; Marin, 1995; Pereira, 1993 e
1994; Tardif, Lessard, Lahaye, 1991);

¢) o uso da tecnologia de comunicaggo (Freitas, 1995; Foresti, 1995; Lobo Neto,
1996; Ribeiro, 1996);

d) a educacdo continuada e o desenvolvimento social (Apple, Teitelbaun, 1991;
Demo, 1992; Destro, 1995);

e) o levantamento da produgdo académico-cientifica sobre o tema (Barbieri et al.,
1995; Gatti, 1992);

f) o ensino superior (Pimenta, 1996; Stroili, Gongalves, 1995);

g) a etnografia escolar (André, 1994; Mattos, 1995);

h) as politicas publicas (Alves, 1995). (SIMOES E CARVALHO, 2002, p. 171)

Os estudos e seus respectivos autores foram agrupados entre os que
conceituam a formagdo de professores, como: a) aquisicdo de informagdes/competéncias,
defendendo o uso de tecnologia educacional para cursos, treinamento, seminarios,

palestras, dentre outros; b) pratica reflexiva e c) para além da pratica reflexiva. Dentre eles,

' Os artigos foram retirados dos seguintes periodicos: Cadernos Cedes; Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos; Tecnologia Educacional; Cadernos de Pesquisa, da Fundacdo Carlos Chagas; Revista da
Faculdade de Educacgdo, da USP; Educacdo & Sociedade; Em Aberto; Educacdo & Realidade; Revista
Brasileira de Educagao e Teoria & Educagao.
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alguns definem formagao continuada como pratica reflexiva no ambito da escola e outros a
concebem como pratica reflexiva que abrange a vida cotidiana da escola e os saberes
derivados da experiéncia docente, “[...] estes a concebem como uma pratica reflexiva
articulada com as dimensdes sociopoliticas mais amplas, abrangendo da organizagdo
profissional a definicdo, execu¢do e avaliacio de politicas educacionais” (SIMOES e
CARVALHO, 2002, p. 172).

Para os autores dos dois ultimos grupos sao predominantes os discursos
contrarios as estratégias de formagdo continuada propostas de forma vertical (cursos,
seminarios, vivéncias, etc.).

Assim, merecem destaque os estudos de Kramer (1989), Fusari e Rios
(1995) e Marin (1995), argumentando contra os pacotes de treinamento fundamentados no
‘efeito multiplicador’ ou ‘efeito repasse’ — pautado em agentes intermediarios
(especialistas, grupo gestor da escola, dentre outros) que os repassam aos professores.
Indicam o repensar de alguns termos que circundam o conceito de formacao continuada,
tais como: capacitacdo de recursos humanosz, reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
capacitacdo, educagdo continuada, etc. O termo reciclagem sugere o sentido descartavel a
atualizacdo dos conhecimentos, sendo traduzido em cursos rapidos, descontextualizados e
superficiais; o termo treinamento remete ao significado de modelagem de comportamentos,
incompativel com a atividade educacional e, finalmente, o termo aperfeicoamento pode
significar tornar capaz, habilitar ou convencer, persuadir, etc.

Mizukami et al. (2002, p.42) apontam que o desafio para a formacao
continuada ¢ pensa-la como formagao integral orientada fundamentalmente ao que se pede
que os professores alcancem com seus alunos: “[...] aprender a pensar, a refletir
criticamente, a identificar e resolver problemas, a investigar, a aprender, a ensinar” € nao
limita-la a mera transferéncia de conteudos, métodos e técnicas.

As autoras acreditam que o conhecimento docente também ¢ construido pela
quebra das certezas que fundamentam as praticas pedagdgicas, portanto ¢ necessario
intervir para desestrutura-las, abalando suas convicgdes arraigadas, coloca-las em duvida e
desestabiliza-las. Defendem que a partir da desestruturacao das hipdteses que sustentam as
praticas docentes, sdo elaboradas novas hipdteses e se constrdi novos niveis de

conhecimento. Assim, afirmam:

? Fusari e Rios (1995) consideram que o ser humano nio é um recurso, mas possui e cria recursos.



29

A construg@o continua dos saberes ndo ocorre de forma isolada. Ela deve se dar
na parceria entre pessoas que estdo em diferentes niveis de desenvolvimento
profissional. Os desafios devem ser vencidos coletivamente, com cada
participante do processo educativo apoiando os colegas e apoiando-se neles.
Nesse processo, cada um oferece o que sabe e, estando aberto para ouvir e
analisar posicdes diferentes das suas, adquire outras formas de ver o mundo, de
se ver nele e de compreender seu papel no exercicio profissional (MIZUKAMI et
al., 2002, p. 43).

Nessa dire¢do, acreditamos que as mudangas praticas que os professores
devem realizar para contemplar as novas exigéncias sociais ¢ de politicas publicas vao
além da aprendizagem de novas técnicas, pois aprender a ensinar ¢ desenvolvimental,
requerendo tempo e recursos para que os professores modifiquem suas praticas. Nessa
perspectiva, a formacdo por meio de cursos de atualizagdo nao ¢ suficiente para a
implementagdo das mudangas, tal como parece ser a pretensdo dos Orgdos responsaveis

pela implementacao de politicas.

1.5. Desenvolvimento profissional e processos de mudanca

Carlos Marcelo (1999, p. 49) destaca alguns fatores que influenciam a
capacidade de inovagdo dos professores. Sdo eles: a sensa¢do que os professores tém de
estarem isolados, com pouca formacdo e falta de apoio; os beneficios limitados que a
inovacao oferece (escassa eficacia das inovagdes, problemas com a disciplina da classe); os
custos sao maiores do que os beneficios (investimentos na formacgdo continuada sao
necessarios); as dificuldades do sistema educativo (legislagcdo, exigéncias dos programas,
trabalho excessivo, falta de tempo) e a escassez de material didatico, espaco e mobilidrio

inadequados.

Na mesma perspectiva, Marcelo e Vaillant (2009) destacam que os
professores resistem a mudan¢a quando ndo possuem clareza a cerca do que se busca,
quando faltam conhecimentos e habilidades para efetuar a mudanca e por acreditarem que
a mudanga ndo acarretara diferenca alguma no desempenho de seus alunos. Defendem que
a resisténcia a mudanca ocorre devido ao fato de que os processos de reformas
educacionais raramente incluem os professores no seu planejamento e implementacao,

propondo pedagogias a prova de professores.
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Segundo os autores, hd quem defenda o falso pressuposto de que os
professores assumem mudangas em suas praticas desde que recebam os incentivos
necessarios, acredita-se, portanto, que os professores sabem o que fazer para melhorar a
aprendizagem dos seus alunos, mas ndo o fazem por necessitarem de incentivos ou
prémios. No entanto, na literatura educacional ndo se encontra evidéncias de que os
professores esperam incentivos para exibir suas capacidades e competéncias’.

Carlos Marcelo (1999) evidencia que os processos de mudanga ou inovacao
dos professores estdo relacionados diretamente com as suas preocupacdes. Para o autor o
conceito de preocupacdo tem um papel importante na medida em que defende que ¢
preciso ter em conta as necessidades e exigéncias especificas dos professores que se
implicam em processos de mudanca. A preocupacdo envolve sentimentos, inquietagdes,
pensamentos e consideragdes que os professores possuem sobre uma dada situagdo ou uma
tarefa. Os professores preocupam-se com situagdes diferentes e em niveis diferentes
também, sendo suas preocupagdes mais comuns sio: sobre si mesmos, sobre as tarefas e
sobre os alunos. Assim, professores iniciantes possuem preocupagdes diferentes das

apresentadas por professores experientes, por exemplo.

Ao discorrer a respeito da teoria sobre a mudanga dos professores, Carlos
Marcelo (1999) ressalta que a palavra mudanga tem ganhado espaco no discurso
pedagdgico, pois hoje se entende que o professor deve estar aberto a elas. Muitas vezes
elas sdo orientadas pelas reformas educacionais oriundas de politicas publicas, que exigem
mudancas tanto no ambito da escola como nas praticas de sala de aula. Sdo previstas pelas

reformas, mas € comum que pouco se saiba sobre os rumos que elas deverdo seguir.
Sobre isso Esteve (1995, p. 97) ressalta que a situacdo do professor frente

as mudancas

> A despeito de ndo haver na literatura educacional evidéncias de que os professores necessitam de
premiagdes para exibirem suas competéncias e habilidades, ou seja, modificarem e aperfeicoarem suas
praticas de ensino para melhor atender seus alunos, a politica de mérito ainda ¢ uma realidade na educacio
brasileira. Haja vista, a avaliacdo externa SARESP (Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo), a qual os alunos do ensino fundamental e médio paulista sdo submetidos ao final de cada ciclo
destas etapas de ensino (3° ano, 5° ano; 7° ano, 9° ano e 3° ano do ensino médio) e seus professores premiados
de acordo com o desempenho dos alunos. Politicas pautadas em méritos geram competicdo, desune a classe e
desestabiliza as praticas docentes. O foco na premiagéo ndo privilegia investimentos nos professores ¢ em sua
formacao.
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(...) é comparavel a de um grupo de atores, vestidos com traje de determinada
época, a quem sem prévio aviso se muda o cenario, em metade do palco,
desenrolando um novo pano de fundo, no cenario anterior. Uma nova encenagio
poés-moderna, colorida e fluorescente, oculta a anterior, classica e severa. A
primeira rea¢do dos atores seria a surpresa. Depois, tensdo e desconserto, com
um forte sentimento de agressividade, desejando acabar o trabalho para procurar
os responsaveis, a fim de, pelo menos, obter uma explicacdo. Que fazer?
Continuar a recitar versos, arrastando largas roupagens em metade de um cenario
p6s-moderno, cheio de luzes intermitentes? Parar o espetaculo e abandonar o
trabalho? Pedir ao publico para que deixe de rir para que se ougcam os versos? O
problema reside em que, independentemente de quem provocou a mudanga, sdo
os atores que ddo a cara. Sdo eles portanto, quem tera de encontrar uma saida
airosa, , ainda, que ndo sejam os responsaveis. As reagdes perante essa situagdo
seriam muito variadas; mas em qualquer caso, a palavra mal-estar poderia
resumir os sentimentos deste grupo de atores perante uma série de circunstancias
imprevistas que os obrigam a fazer um papel ridiculo.

Frente as necessarias mudangas, impostas ou nao, ¢ comum assistirmos os
professores questionarem-se: mudar de que e para que? O que implica considerar que
juntamente ao conceito de mudancga estd implicita a ideia de desvalorizacdo das praticas
desenvolvidas até o momento. As mudancgas sugerem que o saber-fazer docente precisa ser
alterado, (re) configurado, (re) aprendido e (re) construido, pois da forma como se

apresenta nao serve mais.

Nessa dire¢ao, Carlos Marcelo (1999) tem evidenciado que qualquer tipo de
mudanga no ensino e no curriculo depende em grande parte dos professores, da disposi¢ao
que possuem em (re) configurar o seu saber-fazer docente. Isso se deve a crenga de que as
mudangas afetam diretamente suas teorias subjetivas/implicitas que dao sustentacdo a

pratica em sala de aula, dirigindo seus processos e as tomadas de decisao.

O mesmo autor afirma que os professores apresentam mais facilidade em
aderir a um novo material didatico, por exemplo, do que a mudancas complexas,
conceituais e longitudinais, o que ndo significa que ocorrerdo mudancas significativas em

suas praticas de ensino, pois disso dependem mudangas em suas crengas € concepgoes.

Parece consenso entre os autores da literatura educacional que os processos
de mudanga estdo diretamente relacionados a dimensao pessoal para a mudanca, ou seja, as
mudangas dependem do impacto que tem ou podem ter nas crengas e valores dos

professores.

Nessa dire¢do, Marcelo e Vaillant (2009) defendem que as crengas que os
professores possuem acerca do aprender e do ensinar também influenciam diretamente os

processos de mudanca que os professores podem protagonizar.
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Para os autores, as crencas sdo como pré-conceitos ou premissas que as
pessoas possuem acerca do que consideram verdadeiro. Estas se diferenciam do
conhecimento proposicional, pois nao requerem uma condi¢do de verdade comprovada,
possuem uma clara conota¢do afetiva e valorativa. O conhecimento de um tema se
diferencia dos sentimentos que possuimos sobre ele, da mesma forma que se diferencia do
autoconceito e autoestima, conceito de si mesmo e sentimento de valor proprio.

De maneira geral, de acordo com Marcelo e Vaillant (2009), ainda que
muitas investigagdes no campo educacional confundam os conceitos de crencas e
conhecimentos ¢ necessario diferencia-los. Dessa maneira, acredita-se que o conhecimento
baseia-se em evidéncias, ¢ dinamico, ndo possui influencias emocionais e tende a
desenvolver-se com a idade e com as experiéncias de cada um. O conhecimento conceitual
¢ utilizado para resolver problemas, portanto, a quantidade, organizagdo e acesso ao
conhecimento conceitual ¢ o que diferencia os professores experientes dos iniciantes. Ja as
crengas sao consideradas estaticas, vinculadas as emogoes € sem bases em evidéncias. Elas
possuem fungdes afetivas e evolutivas, atuando como filtros de informagdao que
influenciam a forma como se utiliza, armazena e recupera o conhecimento. Assim, as
crengas que os professores possuem acerca do ensino e do ser professor influenciam sua
pratica docente.

Apoiando-se em estudos de Pajares (1992) os autores destacam alguns
principios sobre as crengas dos professores:

a) as crengas se formam desde a infancia e tendem a perpetuar-se, superando
contradi¢des causadas pela razdo, tempo, escola e experiéncia;

b) os individuos desenvolvem um sistema de representagdes que estruturam
todas as crencas adquiridas ao longo do processo de transmissao cultural;

c) os sistemas de crencas ajudam o individuo a definir e compreender o
mundo € a si mesmos;

d) o conhecimento ¢ as crencgas estdo interrelacionados, no entanto, o carater
afetivo, avaliativo e episodico das crencas se converte em um filtro através do qual todo
novo fendmeno se interpreta;

e) as crengas educativas, definidas como subestruturas de crengas, sao
geradas a partir de suas conexdes com as demais crengas do sistema;

f) devido a natureza e origem algumas crencas sdo mais indiscutiveis que

outras;
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g) quanto mais antiga uma crenc¢a, mais dificil ¢ de muda-la, as novas
crengas sao mais vulneraveis a mudanga;

h) a mudanga de crengas nos adultos ¢ um fendmeno raro; os individuos
tendem a manter crengas baseadas em conhecimentos incompletos e incorretos;

1) as crencas sdo instrumentais ao definir tarefas e ao selecionar os
instrumentos cognitivos com os quais interpretar, planejar e tomar decisdes em relacio a
estas tarefas, portanto possuem um papel crucial ao definir condutas, organizar o
conhecimento ¢ a informacao.

Para Marcelo e Vaillant (2009) estudos sobre aprendizagem da docéncia,
evidenciam trés categorias de experiéncias que influenciam as crengas e os conhecimentos
que os professores possuem sobre a tarefa de ensinar. A primeira refere-se as experiéncias
pessoais, envolvendo a visdo de mundo, crengas a respeito de si mesmo e em relagdo aos
demais, ideias sobre as relagdes entre escola e sociedade, bem como sobre familia ¢ a
cultura. A origem socioeconOmica, €tica, o sexo ¢ a religido dos professores podem
influenciar suas crengas sobre o aprender a ensinar. A segunda refere-se a experiéncia com
o conhecimento formal, ou seja, as crengas que os professores possuem acerca da matéria a
ser ensinada influencia sua forma de ensina-la. A ultima trata-se da experiéncia escolar e
de aula, envolve as rotinas assimiladas na condi¢cdo de estudantes, que contribuem para
formar suas concepgdes sobre o que € ensinar € ser professor.

Assim, ¢ possivel compreender que as crengas que os professores possuem
sobre 0 como ensinar e ser professor sdo pessoais, processuais e contextualizadas e
influenciam de maneira direta na configuragdo de seus conhecimentos e na forma de
utiliza-los.

Em sintese, as crengas possuem papel fundamental na defini¢ao de tarefas e
na selecdo das ferramentas cognitivas adequadas para interpretar, planejar e tomar decisdes
frente as tarefas. Possuem também papel crucial ao definir condutas, organizar o
conhecimento, a informagdo ¢ demonstram ser muito importantes no desenvolvimento
profissional docente.

Marcelo e Vaillant (2009) acreditam que hd um modelo implicito nos
programas de formacdo de professores, o qual estabelece que a formagdo seja capaz de
produzir mudangas nas crengas ¢ conhecimentos dos professores. Sendo assim, defende-se

que a mudanca de conhecimentos e crengas provoca mudangas nas praticas docentes e
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consequentemente, deveriam produzir melhora nos resultados de aprendizagem dos
estudantes.

No entanto, os mesmos autores, apoiando-se em Guskey e Sparks (2002),
afirmam que os processos de mudanga nao ocorrem pelo fato dos professores participarem
de atividades de desenvolvimento profissional, mas os professores modificam suas crengas
a partir das novas praticas que se propde a desenvolver. Nessa direcdo, a mudanca de
crengas € um processo lento, que deve estar apoiado na percep¢ao nos aspectos importantes
do ensino e ndo dependem da introducdo de novas metodologias ou procedimentos
didaticos.

Guskey (1986) parte do pressuposto de que as crengas e atitudes dos
professores se modificam quando os professores percebem resultados positivos na
aprendizagem dos alunos. Desta forma, os professores ao perceberem mudangas positivas
no resultado da aprendizagem de seus alunos, podem ser impulsionados a uma mudanga
significativa nas crencas e atitudes da maioria dos professores. Nessa direcdo, o autor

propde um modelo representativo de como as mudangas dos professores ocorrem:

Mudangas na

Desenvolvimento Mudangas nas

crengas e

Mudangas no

pratica de
ensino do

profissional

N rendimento

] dos alunos atitudes do
rofessor
P professor

Fonte: Modelo de mudanga do professor Guskey (1986).

Por meio do modelo descrito por Guskey (1986), ¢ possivel afirmar que os
professores sdo capazes de modificar suas praticas, mesmo sem estar convencidos de que
ocorrerdo melhorias aos alunos. No entanto, essa forma de compreender a mudanga se
adéqua a mudangas menores como: a introducdo de um novo livro texto ou novas
atividades aos alunos, modificacdo da distribuicdo do tempo de aula ao longo do dia, entre
outros. J& para mudangas que implicam riscos ou geram inseguranca aos professores,
quanto a disciplina (ordem) e desempenho dos alunos, ¢ necessario mais tempo para aderi-

las, os professores tornam-se resistentes.

Marcelo e Vaillant (2009) apontam que Clarke e Hollingsworth (2002)
criticam os modelos lineares, como o proposto por Guskey, por ndao refletirem a

complexidade dos processos de aprendizagem dos professores nos programas de
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interrelacionado.

Propdem, portanto,

um modelo nado linear
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Fonte: Clarke y Hollingsworth apud Marcelo e Vaillant (2009, p. 71) .
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€

De acordo com o modelo proposto a mudanca ocorre através da mediacao

dos processos de aplicagdo e reflexdo em quatro diferentes dmbitos: o dominio pessoal

envolvendo conhecimentos, crencas e atitudes do professor; o dominio da pratica de

ensino, o dominio das conseqiiéncias na aprendizagem dos alunos e o dominio externo.

Assim, o desenvolvimento profissional se produz tanto pela reflexdo dos professores

quanto pela aplicagdo de novos procedimentos. Vale ressaltar que nem toda reflexdo

conduz a aprendizagem.

Compreendendo a mudanca como um processo de aprendizagem e

desenvolvimento pessoal e profissional e entendendo o professor como sujeito que

aprende, em vez de meros executores ou obstidculos das mudancas, ¢ que se tornam

relevantes estudos que explorem os modos como os professores aprendem a pensar o

ensino e os conteudos que ensinam e os fatores que facilitam tal aprendizagem.
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Para Mizukami et. al (2002) algumas condigdes sdo necessarias ao aprender
a ensinar de novas formas. Assim os professores precisam: ser aprendizes novamente ¢ ter
oportunidade de experimentar o ensino e observar essas experiéncias; ter oportunidades de
desenvolver novas compreensdes sobre a matéria que ensina; avaliar suas praticas de modo
a aprender novas formas de ensinar; pertencer a um grupo de colegas que o auxiliem nas
tentativas de repensar ou mudar suas praticas ou mesmo de aprender novas praticas; do
apoio do grupo gestor da escola, que por sua vez precisa compreender as implicacdes das
politicas publicas e 0 movimento dos professores em aprender uma nova forma de ensinar;
fazer parte de uma comunidade de aprendizagem mais ampla e, finalmente, de politicas

que invistam em seu desenvolvimento profissional.

Nesse sentido a escola pode assumir papel importante na promog¢ao do

desenvolvimento profissional de seus participantes.

Mediante o exposto a presente investigagdo centra-se na busca de
compreender de que maneira os/as professores que atuam nas turmas de primeiro ano do
ensino fundamental concebem e desenvolvem a implantacao da politica de amplia¢ao do
ensino obrigatorio, tendo em vista suas demandas e sua influéncia direta sobre a escola e

seus alunos.

No proximo capitulo, dedicamo-nos ao caminho percorrido por essa
pesquisa, seus participantes, instrumentos de coleta de dados e estruturacdo da analise de

dados.
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CAPITULO 2

A PESQUISA

A presente pesquisa investiga de que maneira os/as professores/as do
primeiro ano do ensino fundamental em escolas da rede municipal de Sao Carlos,
concebem e desenvolvem a implantagdo da politica de ampliagdo do ensino obrigatorio,

tendo em vista suas demandas e sua influéncia direta sobre a escola e seus alunos.

Com a finalidade de ampliar a compreensdo sobre o contexto no qual se
insere a problematica da pesquisa, sentimos a necessidade de analisar a base legal que
sustenta a politica de ampliagdo do ensino fundamental para nove anos (capitulo 3). Essa
etapa nos permitiu compreender como essa politica foi se construindo, a partir da analise

de documentos do governo federal sobre o assunto.

O uso de documentos em pesquisa possibilita uma riqueza de informagdes
que deles podemos extrair e resgatar, além de ampliar o entendimento de objetos cuja
compreensdo necessita de contextualizacao histérica e sociocultural. Por exemplo, na

reconstru¢ao de uma historia vivida,

Outra justificativa para o uso de documentos em pesquisa ¢ que ele permite
acrescentar a dimensdo do tempo a compreensao do social. A andlise documental favorece
a observagdo do processo de maturagdo ou de evolugdo de individuos, grupos, conceitos,

conhecimentos, comportamentos, mentalidades, praticas, entre outros (CELLARD, 2008).

Liidke e André (1986, p. 38) apoiando-se em estudos de Caulley expressam
que a analise documental busca identificar informacdes factuais nos documentos a partir de
questdes e hipoteses de interesse. Na mesma dire¢do, Cellard (2008, p. 298) enfatiza que
“uma pessoa que deseja empreender uma pesquisa documental deve, com o objetivo de
constituir um corpus satisfatorio, esgotar todas as pistas capazes de lhe fornecer

informagdes interessantes”.
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Num segundo momento, foi realizada a pesquisa de campo. O caminho
percorrido para o acesso as escolas e o contato com os possiveis participantes foi longo,
demorado, exigiu conversas, telefonemas e momentos de espera. Por isso, optamos por
descrever essa etapa do processo por meio de excertos de didrio de campo elaborado
durante o processo. Isso permite, na nossa perspectiva, situar os acontecimentos por meio

da narrativa de um momento vivido com expectativa e esperanca.

A coleta de dados foi realizada em dois momentos: a principio a pretensao
foi compreender o que pensam/sabem/concebem sobre a politica de ampliagdao
(questiondrio) e, posteriormente, compreender as maneiras escolhidas para desenvolvé-la
no contexto escolar (entrevista com duas coordenadoras). Apresentaremos também os
participantes da pesquisa (professores/as e coordenadoras que atuam no primeiro ano da
rede municipal de Sao Carlos). Assim, este capitulo dedica-se a apresentacdo desses

aspectos que nortearam o delineamento do estudo.

2.1. O estudo

Nesta pesquisa a op¢do ¢ pela abordagem qualitativa, na qual a perspectiva
dos participantes sobre o processo vivido merece destaque. Trata-se do processo de
desenvolvimento profissional e aprendizagem docente de professores/as e coordenadoras
que atuam no primeiro ano do ensino fundamental frente a ampliagdo do ensino

fundamental para nove anos.

O ingresso da crianca de seis anos no ensino obrigatdrio possivelmente
implica na reflexdo e em mudancas na organizagdo do trabalho pedagogico desenvolvido
em sala de aula pelos/as professores/as, adequagdes no curriculo a fim de atender as
necessidades especificas dos novos ingressantes, criancas de seis anos, e exige dos
sistemas de ensino providéncias para garantir a formacdo continuada em servigo das
professoras, gestores e demais profissionais da educacdo. Todas essas mudangas
necessarias a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos e, portanto, necessarias ao
ingresso das criancas de seis anos nessa etapa de ensino, podem gerar desestabilizagdes,
incertezas e a busca de mais conhecimentos sobre as especificidades, caracteristicas e

necessidades das criangas de seis anos.
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Merecem destaque algumas indagacdes que suscitaram a questdo principal
investigada nesse estudo: Como os/as professores/as compreendem a politica de ampliagao
do ensino fundamental para nove anos? Como ocorreu o ingresso dos/as professores/as nas
turmas de primeiro ano? Houve um trabalho de preparacdo dos/as professoras para
ingresso no primeiro ano? H& um programa de formagdo continuada para os professores
que atuam no primeiro ano? O que ainda precisa ser feito para melhor atender o novo

publico?

De acordo com Farias (2007, p. 48) a mudanca ¢ exigente situa-se na
confluéncia de dupla tensdo: o desejo ou a necessidade de mudar e a pressdo que a ameaga
de rever-se impde. “Mas mudar o que? Mudar a visdo que orienta o0 modo de agir, de
pensar e de interagir com as coisas ao seu redor € com os outros. Enfim, mudar o modo de
atribuir sentido a pratica”. A mudanca depende do que os professores fazem e pensam,
vincula-se fortemente a crengas, valores, e sentidos praticos ja interiorizados e
constituintes da sua cultura profissional. Envolve, portanto, mudangas nas atitudes ¢ modos

de pensar constituindo-se um processo complexo de aprender em novos contextos.

Por isso, ¢ importante salientar quem ¢ o professor, quais os condicionantes
dessa profissdo, como aprende a ensinar e se desenvolve profissionalmente e situar o
exercicio da docéncia na relacdo com alguns outros elementos mais amplos que cercam o
trabalho dos professores, como a politica de ampliagao do ensino fundamental para nove
anos.

Diante do exposto, o presente estudo investiga de que maneira os/as
professores/as do primeiro ano do ensino fundamental em escolas da rede municipal de
Sao Carlos, concebem e desenvolvem a implantagdo da politica de ampliagao do ensino
obrigatorio, tendo em vista suas demandas e sua influéncia direta sobre a escola e seus

alunos. Nessa direcdo pretende-se:
v Compreender a legislagdo que sustenta a politica de Ensino de Nove Anos;

v' Compreender de que forma o projeto pedagogico das escolas contempla o

atendimento das criangas de seis anos;

v" Identificar as concepgdes dos participantes sobre a legislagdo educacional da escola

de nove anos;

v’ Identificar as dificuldades encontradas pelos/as professores na atua¢do com o
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primeiro ano do ensino fundamental de nove anos e as formas de superacao;

v' Compreender de que forma o espago fisico das escolas contempla o atendimento

das criangas de seis anos;

v' Analisar as praticas pedagogicas indicadas como usuais para ensinar as criangas de

seis anos matriculadas no ensino fundamental de nove anos;

v Analisar o acompanhamento pedagdgico e a formagdo continuada na perspectiva

dos participantes.

Espera-se que esse estudo possa indicar contribuicdes para o debate e
discussdes sobre o repensar dos cursos de formacdo inicial e continuada de professores,
bem como possa ampliar os conhecimentos e debates sobre a politica de ampliagdo da
educagao basica, visando proporcionar revisoes acerca do processo de implantagdo dessa

politica e de outras a ela vinculadas.

2.2. O caminho percorrido

O processo de aproximagdo com as escolas foi registrado em didrio de
campo. Procuramos enfatizar as idas e vindas, encontros e desencontros ocorridos durante
o processo de coleta de dados num contexto extremamente complexo e dindmico, a escola.
Nossas conversas foram marcadas por combinados, (re)agendamentos, recusas, aceitagoes,
interrupgdes e continuidade. Nossas a¢des foram modificadas, repensadas e recombinadas
por diversos motivos, dentre eles: a mudanga no grupo gestor da escola ao longo do tempo,
0 que acarretou novo contato com as coordenadoras, por exemplo; as licengas médicas
tiradas por professoras, participantes do estudo; a falta de energia elétrica, que
impossibilitou que houvesse algumas reunides de HTPC, nas quais a carta convite e/ou
questionarios seriam entregues aos/as professores/as e que impossibilitou também nossa
troca de emails; problemas no sistema telefonico; incompatibilidade de horarios, dentre

outros.

Antes de estabelecermos qualquer tipo de aproximacdo com as escolas,
entramos em contato com a Secretaria Municipal de Educagdo de Sdo Carlos e recebemos
a relacdo de documentos necessdrios para a realizagdo da pesquisa junto aos/as

professores/as que atuam no primeiro ano da rede municipal de ensino, dentre as
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exigéncias estava a submissdo e aprovacdo do projeto de pesquisa a avaliagdo do Comité

de Etica da UFSCar.

Dentre os documentos descritos havia a solicitagdo de um oficio contento a
solicitacdo da professora orientadora da pesquisa para o seu desenvolvimento na rede
municipal. Encaminhamos o oficio e o projeto de pesquisa anexado para andlise da
Secretaria Municipal de Educagdo. Assim, obtivemos do Departamento Pedagoégico da

SME, por meio da Divisdao de Ensino Fundamental o seguinte parecer:

v O projeto ainda ndo obteve parecer aprovado pelo comité de Etica em
pesquisa em Seres Humanos da UFSCar; sendo que a pesquisadora carece da
assinatura do responsavel por essa Secretaria. Salienta-se que a requisitante sera
informada de que a coleta somente podera ser iniciada quando obtiver aprovagao
do referido comité;

v Foram cumpridas todas as exigéncias dessa Secretaria para a concessdo de
autorizagdo para coleta de dados em escolas da rede municipal;

v Nao apresenta riscos aparentes aos participantes, com os procedimentos
de coleta que serdo empregados;

v Serdo sujeitos dessa pesquisa professores do 1° ano do Ensino
Fundamental de Nove Anos. O Departamento Pedagogico solicitara da
pesquisadora a devolutiva dos resultados dessa pesquisa.

Concomitantemente a preparacdo de toda a documentacdo necessaria ao
envio do projeto para a avaliagdo do referido Comité optamos por realizar o primeiro
contato no inicio de setembro de 2009 com as escolas do municipio de Sdo Carlos com o

intuito de apresentacdo da pesquisadora e dos objetivos da pesquisa.

Durante este primeiro contato uma das diretoras sugeriu que incluissemos a
participacdo das coordenadoras na pesquisa, j4 que o trabalho de pareceria entre estas e
os/as professores/as auxiliam na organizagdo do ensino junto as turmas de primeiro ano.
Avaliamos a sugestdo e incluimos a participagdo das coordenadoras com o intuito de
compreender o trabalho desenvolvido na escola para atender a nova clientela do ensino
fundamental e para compreender o processo de formagdo em servigo destinado aos/as

professores/as sob a responsabilidade das primeiras.

Ao mesmo tempo, preenchemos a folha de rosto presente no site do referido
Comité e recolhemos a assinatura do responsavel da Secretaria de Educacao Municipal, ja
que a pesquisa foi realizada na rede municipal de ensino e também da diretoria de CECH
(Centro de Educagdo e Ciéncias Humanas) ao qual se vincula o Programa de Pos-

Graduacdo em Educacdo da UFSCar e a este a presente pesquisa. Com a folha de rosto
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devidamente assinada por ambas as instituigdes submetemos o projeto de pesquisa ao

referido Comité de Etica.

O segundo contato ocorreu apds a aprovagdo do Comité de Etica da UFSCar
(anexo I) - da entrega do projeto a sua aprovagdo passaram-se quatro meses - € tratou de
uma conversa com os gestores das escolas sobre a proposta de incluir as coordenadoras
como participantes do estudo e envio do resumo da proposta encaminhada ao Comité de

Etica via e-mail da escola.

Apds a aprovagdo do Comité entramos em contato novamente com as
escolas com o intuito de entregar a carta convite (anexo II) e o Termo de Consentimento

Livre Esclarecido (TCLE - anexo III).

Com a carta e o TCLE assinados entreguei o questionario (anexo IV) para

que as coordenadoras e professores/as que aceitaram participar do estudo preenchessem.

Abaixo procuramos compor o processo de aproximagao com as escolas com

excertos do diario de campo.

Primeiro contato — Conversei com a diretora que me informou que na escola ha
seis salas de primeiro ano, sendo duas no periodo da manhé e quatro no periodo
da tarde. Ap6s a minha breve explanagdo dos objetivos da pesquisa, a diretora
sugeriu que eu incluisse as coordenadoras como participantes da pesquisa, pois
elas fazem um curso de formagdo continuada promovido pela Secretaria
Municipal de Educacdo e repassam para as professoras o que aprenderam. Ou
seja, sdo responsaveis pela formagao continuada das professoras em servigo nas
escolas onde trabalham.

A diretora sugeriu que eu conversasse com a assessora de dire¢do para
agendarmos um encontro prévio para que eu esclarecesse os objetivos do estudo
a ela também. Como esta ndo estava nas dependéncias da escola naquele
momento, a diretora propds de passar o recado para sua assessora entrar em
contato comigo. Isso ndo aconteceu.

Como a assessora de direcdo ndo retornou a ligagdo achei mais conveniente
aguardar a aprovagdo do Comité de ética da UFSCar para entrar novamente em
contato com ela. Assim nos falamos em 22/03/10.

22/03/10 (segunda-feira) - A assessora de diregdo me disse que nenhuma
professora da escola aceitou contribuir com o estudo. Encaminhei para ela a nova
proposta, incluindo as coordenadoras como participantes e ela ficou de
apresentar a proposta novamente ao corpo docente da escola. Como a
coordenadora estava ao seu lado enquanto nos falavamos, a assessora de diregdo
conversou com ela e esta aceitou prontamente participar da pesquisa. Naquele
momento, nos falamos, me apresentei, expliquei as modificacdes que haviam
sido feitas na proposta de estudo e marcamos nossa conversa para quinta-feira
(25/03) a partir das 13hs.

25/03/10 (quinta-feira) — Liguei para confirmar o nosso encontro € nos
encontramos as 14h na escola.

Ao chegar a escola a coordenadora realizava seu trabalho enquanto me esperava.
Aguardei um pouco e nos dirigimos a sua sala. Conversamos sobre os
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procedimentos de coleta de dados (questionario e entrevista), entreguei-lhe a
carta convite com maiores detalhes de tais procedimentos a serem realizados,
bem como sobre seus objetivos. A coordenadora me pediu que eu mostrasse a ela
a entrevista transcrita antes da publicacdo da tese. Nesse momento, aproveitou
para desabafar dizendo que as professoras da escola ndo haviam concordado em
contribuir para essa pesquisa porque, em pesquisa anterior, sobre a mesma
tematica, ndo tiveram acesso aos resultados do estudo e depois de publicado o
relatério de pesquisa verificaram distor¢des em seus depoimentos. Concordei
com as condi¢des expostas, comprometendo-me a apresentar a ela a transcrigdo
da entrevista. Entreguei o questionario, explicando a forma de preenché-lo e
combinamos que ela o preencheria e em outro momento eu iria até a escola
busca-lo e agendariamos a entrevista.

Sobre a apresentagdo dos resultados, aos participantes, ao final da pesquisa,
assegurei que sera realizada, pois essa foi uma das condigdes apresentadas pela
Secretaria Municipal de Educagdo para que o trabalho fosse desenvolvido nas
escolas e também porque entendo que ¢ uma forma de retribuir respeitosamente a
colaboragdo prestada pelos sujeitos da pesquisa.

Assim, ela sugeriu que fossemos até a sala da professora do 1° ano C, com o
intuito de a convidarmos a professora novamente para contribuir com a pesquisa.
De acordo com a coordenadora, a professora poderia contribuir de forma
bastante positiva com o trabalho, pois possui importante experiéncia com as
turmas de primeiro ano.

A professora concordou em participar do estudo e também solicitou acesso a
transcrigdo de sua entrevista, o que foi aceito por mim. Entreguei a ela a carta
convite, sugeri que a lesse com calma, pois ndo queria interromper ainda mais
sua aula, e somente assim assinasse.

\

Combinei que buscaria a primeira via da carta convite a professora e o
questionario preenchido pela coordenadora na segunda-feira (29/03) as 17h.
Nesse horario os alunos da professora estardo na aula de Educacao Fisica, tempo
que ela reservou para o preenchimento do questionario.

Apbs a conversa com a professora, eu e a coordenadora agendamos um horario
para a realizagdo da entrevista. Marcamos o inicio da entrevista para quinta-feira
(01/04/10) as 13h.

29/03/2010 (segunda-feira) — Como haviamos combinado retornei a escola para
buscar o questionario preenchido pela coordenadora ¢ o TCLE (Termo de
Consentimento Livre ¢ Esclarecido) assinado pela professora, bem como para
aplicar o questionario com a professora.

Cheguei a escola as 16h50, havia combinado que a aplicagdo do questiondrio
com a professora ocorreria as 17h. Dirigi-me a sala da coordenadora, esta me
entregou o questionario respondido e mudamos a data da entrevista de 01/04/10
(quinta-feira) para 05/04 (segunda-feira) as 13h ou as 17h (a definir), pois na
data marcada ela ndo estaria na escola. Isso feito, ela me encaminhou para a sala
da professora. Esta por sua vez entregou-me o TCLE e informou-me que ndo
seria possivel responder o questionario naquele momento, pois sua turma nao
teria aula de Educag@o Fisica naquele horario, pois a professora desta disciplina
estava passando por problemas de satide com um dos seus familiares. Entdo,
deixei o questionario para a professora responder ¢ me entregar na data da
entrevista com a coordenadora, dia 05/04 das 19h as 20h no periodo de HTPC. O
agendamento desse horario foi sugestdo da coordenadora em acordo com a
professora.

05/04/2010 (segunda-feira) — Optei por entrevistar a coordenadora desta escola
as 13h30, pois havia combinado com a coordenadora de outra escola que
fariamos a entrevista as 16h30. Como a coordenadora havia proposto dois
horarios, as 13h ou as 17h, a opcdo foi pelo primeiro para ndo ser necessario
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desmarcar a entrevista com a outra coordenadora que tem menos horarios
disponiveis para a realizagdo da entrevista.

Sendo assim, liguei para a coordenadora para verificar se realmente estaria
disponivel no primeiro horario. Com seu consentimento fui até a escola e
realizamos a entrevista com inicio as 13h30 e término as 14h.

A entrevista ocorreu numa sala mais reservada, com menos barulho para ndo
atrapalhar a gravacdo da conversa. Nesta havia alguns uniformes de alunos e
mesas para computadores que ndo estavam sendo utilizadas.

A conversa ocorreu de forma tranqiiila, sem constrangimentos e preocupagdes
com o gravador. As respostas... Eu esperava mais do trabalho das coordenadoras
junto as professoras do primeiro ano (Escola A).

2.3. Instrumentos de coleta de dados

Os caminhos tragados neste estudo seguiram os pressupostos apontados por
Mizukami et. al (2002), ja que a principio pretendemos compreender o que pensam/sabem
sobre a politica de ampliagcdo e posteriormente as maneiras escolhidas para desenvolver o

trabalho frente a ampliagcdo do ensino fundamental para nove anos.

Para a coleta de dados foi aplicado questiondrio com todos os participantes
do estudo (coordenadoras e professores/as), objetivando a caracterizagdo da formagao das
professoras: a) sua trajetoria escolar — rede privada ou publica, curso de formagao inicial;
b) atuacdo profissional — tempo de experiéncia, tipo de vinculo, nivel de ensino e escolas
que leciona ou lecionou e c) a concepcao dos participantes do estudo sobre os processos
vividos - a politica implantada, a formacao continuada recebida, os contetidos a serem
ensinados, as dificuldades encontradas e outros aspectos que sob sua perspectiva

influenciam diretamente o ensino no primeiro ano.

De acordo com Thiollent (1982) o questionario ¢ caracterizado como um
instrumento de coleta de dados capaz de abarcar um grande ntimero de pessoas. Como
instrumento de pesquisa reine uma série de perguntas ordenadas e propostas com o
objetivo de levantar, por amostragem, dados/informagdes sem a participacao direta do
pesquisador, possibilitando obter a opinido, os interesses, as expectativas, as situagdes
vivenciadas, os sentimentos, as crengas, etc. dos participantes da pesquisa sobre o objeto

de investiga¢ao.

De acordo com Kleiman (2008) “o questiondrio ¢ um procedimento mais

extensivo em sua formulagdo previa que leva em conta tanto o nivel de informagado
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daqueles que serdo entrevistados e os efeitos que a ordem nas quais sdo feitas as perguntas

podem ter nas respostas obtidas (direcionamento ou condicionamento de respostas)”.

No segundo momento, foram realizadas entrevistas semi-estruradas para
compreender de que forma a SME e as escolas estdo vivenciando e desenvolvendo a

amplia¢do do ensino para nove anos com atendimento as criangas de seis anos.

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 48) a entrevista consiste em uma conversa
intencional entre o pesquisador e o seu sujeito de pesquisa ou entre aquele e um
determinado grupo de professores, por exemplo. Ludke e André (1986) ressaltam que este
instrumento apresenta uma vantagem sobre as outras técnicas, pois permite a captagao

imediata e corrente das informagdes que se deseja obter.

Para se obter uma boa entrevista, segundo Bogdan e Biklen (1994), ¢
necessario que o entrevistador permita que o entrevistado sinta-se a vontade; estabeleca
uma relacdo de confianga com este; ouca-o atentamente; seja flexivel; proporcione a
sensacdo de que estd apenas coletando informagdes para responder a uma questdo de
pesquisa, sendo importante esclarecé-la, e ndo de que esta sendo avaliado; deixar claro que
¢ um trabalho confidencial; estimular o entrevistado ou encorajar o sujeito a dizer o que
pensa e sente; ndo temer o siléncio, essa pode ser a oportunidade que o entrevistado tem
para organizar seu pensamento; ser capaz de interpretar a linguagem nao verbal (gestos ou
fisionomias); ter claro que o papel do pesquisador € compreender as diferentes perspectivas

dos entrevistados e as razdes que os levam a assumi-las.

Finalmente, como o significado ¢ imprescindivel na abordagem qualitativa
de pesquisa, a investigadora interessa-se por saber de que maneira os participantes da
pesquisa interpretam suas experiéncias e organizam o ensino. Tendo em vista que, segundo
Tardif (2000), os saberes profissionais da docéncia nao formam um repertério de
conhecimentos unificados e sdo marcados pela variedade de habilidades e competéncias
que o trabalho em sala de aula exige, sendo apropriados, incorporados, subjetivados e

construidos a partir de uma situacdo especifica de trabalho.
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2.4. Participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa foram cinco coordenadoras e dezoito
professores/as da rede municipal de Sdo Carlos que atuam junto ao primeiro ano do ensino

fundamental de nove anos da rede municipal de ensino da cidade de Sao Carlos.

O numero de participantes para a primeira etapa de coleta de dados
(preenchimento de questionario) foi definido de acordo com a adesdo dos mesmos. Assim,
os participantes da primeira etapa da coleta de dados foram cinco coordenadoras
responsaveis pelo acompanhamento do trabalho desenvolvido no ciclo I (1°, 2° e 3° anos) e
dezoito professores/as que atuam no primeiro ano do ensino fundamental da rede
municipal de ensino da cidade de Sao Carlos. Para a segunda etapa da coleta de dados

foram realizadas entrevistas (anexo V). Dessa etapa participaram duas coordenadoras.

Os quadros abaixo fazem referéncia, respectivamente, aos dados pessoais do
grupo de coordenadoras - nome (alguns participantes escolheram os nomes e para aqueles
nao escolheram a pesquisadora escolheu), idade, sexo e a trajetéria profissional delas - a
escola onde lecionam, o tipo de vinculo empregaticio na rede municipal de ensino, a
experiéncia de magistério em séries e/ ou anos, o tempo de experiéncia no exercicio do
magistério, o ano de ingresso na profissdo, o tempo em que trabalha na atual escola e o ano
de ingresso na mesma, as fungdes exercidas em escolas durante o exercicio profissional € o

tempo de experiéncia nestas funcdes.

COORDENADORAS
NOME EMEB | IDADE SEXO
F M
Judite A 32 X
Lara B 26 X
C 29 X
Lucia
Tais D 40 X
Ana
D 32 X
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As responsaveis pela fun¢do de coordenacdo sdo jovens, apresentando a
varia¢do de idade entre 26 e 40 anos e todas sdo do sexo feminino. Participou do estudo
uma coordenadora de cada escola. Somente na escola D contamos com a participacao de
duas coordenadoras, pois devido a grande quantidade de turmas destinadas ao ensino do
primeiro ciclo hd a necessidade de uma coordenadora responsavel por cada periodo de
funcionamento das aulas (manhd e tarde). Apenas a coordenadora da escola E ndo
participou da pesquisa, pois como ndo recebi os documentos que confirmavam sua
participacdo, entdo ndo entrei mais contato, entendendo que ndo havia interesse da sua

parte em participar da pesquisa.

Uma caracteristica bastante forte da docéncia ¢ a presenga majoritaria de
mulheres exercendo o magistério. A partir do século XIX, com a criagao das escolas
normais, o acesso a profissdo docente torna-se via de promog¢do social essencialmente

feminina.

Nessa circunstancia, segundo Sampaio e¢ Marin (2004), as mulheres,
consideradas as mais adequadas para o exercicio do magistério foram gradativamente

incorporadas aos quadros empregadores do magistério.

Sobre isso, Marcelo Garcia (1998) advoga que a feminilizagdo do
magistério ¢ considerada causa e sintoma da proletarizagdo do ensino. A submissdo
feminina nunca foi parceira da autonomia, fator basico da profissionalizacao. Sobre o fato,
Enguita (1990) enfatiza alguns dos possiveis motivos: a) a ideologia patriarcal aceitou a
carreira como adequada as mulheres por ser uma extensdo da atividade doméstica,
considerada como ocupagdo transitoria para as jovens € uma preparacdo para o exercicio
da maternidade; b) a crenga social de que o salario da mulher representa uma segunda
fonte de renda e ¢) as mulheres sdo consideradas menos ativas e mais dispostas a aceitar a

autoridade.

A seguir serdo apresentados dados sobre a trajetdria profissional das
coordenadoras que atuam junto as turmas de primeiro ano, responsabilizando-se pelo apoio
e elaboracdo de uma proposta de ensino adequada ao atendimento das criancas de seis

anos, matriculadas no ensino fundamental de nove anos.
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TRAJETORIA PROFISSIONAL DAS COORDENADORAS

Nome | E | Vinculo Experiéncia docente Tempo de Ingresso Tempo | Ingresso
M exercicio do no de na escola
E Séries Anos magistério | magistério | servico
B na escola
121283248 1°]2°]3°| 4° 5°
Judite | A | Efetiva X[X|X|X|X] 11anos 2000 3 anos 2008

Lara | B| Efetiva

X XX 7 anos 2004 5 anos 2006
Efetiva
Lucia |C XXX 7 anos 2004 7 anos 2004
Efetiva x| x|x|x
Tais |D Educacao Infantil 11 anos 1999 10 anos 2000
Efetiva |X|X| X|X|X| |
Ana |[D Educacgao Infantil 6 anos 2004 3 anos 2007

Os dados nos mostram que todas as coordenadoras sdo do corpo de
funcionarios efetivos da rede municipal de ensino. A experiéncia no exercicio do
magistério varia de seis a onze anos. A variagdo do ingresso na carreira localizada no

tempo ocorre de 1999 a 2004.

Sobre a experiéncia de magistério em séries €/ ou anos a primeira relatou ter
lecionado do 1° ao 5° anos, a segunda lecionou em 1? série, 1° ¢ 2° anos, a terceira lecionou
de 1° a 3° anos, quarta de 1* a 4 séries e também na Educacao Infantil e a quinta trabalhou
com 2% e 3% séries, 1° a 3° anos e Educacdo Infantil. Todas elas tiveram experiéncias de
ensino no primeiro ciclo (1°, 2° e 3° anos) no qual desempenham a funcdo de professoras

coordenadoras.

Duas delas atuam na mesma escola ha trés anos, uma delas ha cinco anos,

outra ha sete anos e outra ha dez anos, ingressando nas instituicdes de 2000 a 2008.

Quanto ao tempo que se dedicaram a fun¢do docente a primeira permaneceu
por nove anos na docéncia, a segunda por cinco anos, a terceira por sete anos, a quarta por

0ito anos e a quinta por seis anos.

Sobre o tempo de desempenho da func¢do de professoras coordenadoras a
primeira e a segunda atuam ha dois anos, para a terceira e quinta coordenadoras ¢ o

primeiro ano de exercicio nesta fun¢do e a quarta atua ha tr€s anos. Nao poderia haver
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variagdo para além de trés anos nesta funcdo, pois o cargo de professor coordenador foi
instituido na rede municipal de S3o Carlos hd apenas trés anos. Para todas elas o

desempenho dessa funcao representa algo novo.

No quadro abaixo ¢ possivel caracterizar os/as professores/as que
participaram dessa primeira etapa de coleta de dados. Neste, apresentamos o nome dos
professores/as (alguns participantes escolheram os nomes e para aqueles nao escolheram a
pesquisadora escolheu) e algumas caracteristicas como: a escola onde leciona a idade, o
estado civil, o tipo de vinculo empregaticio na rede municipal de ensino, o tempo de
experiéncia no exercicio do magistério, as fun¢des exercidas em escolas e o tempo de

experiéncia nestas fungdes.

TRAJETORIA PROFISSIONAL DOS/AS PROFESSORE/AS
Nome EMEB | Idade | Sexo Vinculo Experiéncia | Funcio exercida | Tempo nas
F 1M no magistério em escolas funcdes
Amélia A 37 X Efetiva 16 anos Professora 16 anos
Alira B 27 X Efetiva 7 anos Professora 7anos
Apoio 4 anos
Silvana C 34 X Efetiva 9 anos Professora 9 anos
Beatriz C 33 X Efetiva 2 anos Professora 2 anos
Mariana C 35 X Efetiva 5 anos Professora 6 anos
Felipe C 34 X Efetivo 10 anos Professor 10 anos
Isabela C 40 X Eventual 26 anos Professora 26 anos
Camila C 37 X Eventual 3 anos Professora 3 anos
Lorena D 38 X Efetiva 18 anos Professora 18 anos
Professora 5 anos
Julia D 49 X Efetiva 5 anos Apoio 1 ano
lanoe3 lanoe3
Vera D 25 X Eventual meses Professora meses
2 anos e 3 2 anos e 3
Regina D 26 X Efetiva meses Professora meses
Bianca D 41 X Eventual 16 anos Professora 16 anos
D 47 X Efetiva 1° ano Professora 1° ano
Marta
Heloisa D 24 X Efetiva 1° ano Professora 1° ano
Professor 3 anos
D 28 X | Eventual 4 anos Coordenagéo e lanoe?2
Rogério diregdo meses
1° ano
Ricardo D 25 X | Eventual 1° ano Professor
Karolina E 32 X Efetiva 7 anos Professora 8 anos
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Nas escolas A, B e C contamos com a participagdo de uma professora de
cada instituicdo. Na escola C contamos com a participacao de seis professores/as e nove da

escola D.

Assim como ja constatamos acima a maior parte dos/as participantes ¢ do
sexo feminino (15) e trés do sexo masculino. Neste grupo onze sdo casados/as e sete
solteiros/as. Destes apenas seis atuam como professores/as eventuais ¢ os demais possuem

vinculo efetivo na rede municipal de ensino.

O quadro abaixo mostra a variagdo de idade do corpo docente, participantes

do estudo.

Variacao de idade Numero de professores/as

24 aos 29 anos 6

30 aos 34 anos

40 aos 44 anos

4
35 aos 39 anos 4
2
2

45 aos 50 anos

A partir do quadro acima ¢ possivel afirmar que a idade dos/as
professores/as varia de 24 aos 49 anos e que a maior parte encontra deles/as encontra-se na

variagdo de 24 a 29 anos.

Quanto ao tempo de experiéncia no exercicio do magistério hd uma

diversidade de variagdes expressas no quadro a seguir:

Tempo de experiéncia no magistério Numero de professores/as

1 a5 anos 10
6all anos 4
12 a 16 anos 2
17 a 21 anos 1

22 a 26 anos 1
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A partir dos dados acima € possivel observarmos que a maior parte do corpo
docente, participante deste estudo, ¢ composta por professores/as considerados/as pela

literatura como iniciantes, em fase de inicio do exercicio profissional docente.

Huberman (1995) se dedicou a andlise das diferentes etapas pelas quais
passam os professores, seu trabalho sobre o ciclo vital dos professores ¢ o mais difundido
nos ultimos anos. Para o desenvolvimento de tal trabalho ele entrevistou e aplicou
questionario com 160 professores do ensino secundario da Suica. Como resultado desse
estudo o autor destaca as fases da carreira. O que ndo significa afirmar que todas as etapas

sdo de passagem obrigatoria a todos os professores.

Assim, ¢ importante destacar que, para Huberman (1995) o
desenvolvimento profissional docente ¢ um processo e ndo uma série de acontecimentos
isolados. A carreira pode parecer linear para alguns, mas para outros ela é repleta de
oscilagdes, regressdes, becos sem saida, declives e irregularidades. Portanto, os aspectos

pessoais, profissionais, contextuais influenciam fortemente a constitui¢do do ser professor.

A primeira etapa descrita pelo autor ¢ a entrada na carreira (1- 3 anos): esta

fase inclui as fases da sobrevivéncia e descoberta. A sobrevivéncia pode ser traduzida pelo
“choque com a realidade”, fase em que o professor apresenta preocupagdo consigo mesmo
e com as diferengas entre seus ideais e a realidade do contexto escolar. A descoberta é
entendida como a fase do entusiasmo dos comegos, a experimentacao, o orgulho de ter sua

classe, os alunos e de fazer parte de um grupo profissional.

Para o autor a experiéncia da entrada na carreira assume um papel decisivo
na forma do professor enxergar o seu aluno, por exemplo. Os professores que consideram
essa etapa dificil tendem a associd-la a uma carga docente excessiva, a ansiedade, a
dificuldades com os estudantes, ao sentimento de isolamento e a grande alteracdo do
tempo. Esses sdo os resultados do estudo sobre o processo de socializacdo dos professores

iniciantes.

A segunda fase é a estabilizacdo (4 — 6 anos): essa fase coincide com o
ingresso dos professores como efetivos na rede publica ou privada de ensino e como
compromisso profissional propriamente dito. Esta fase caracteriza-se pela facilidade dos
professores em lidar com as classes, pelo dominio de um repertdrio basico de técnicas de

ensino, pela selecdo de métodos e materiais apropriados em fungdo dos interesses dos
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alunos. Nela os professores atuam de forma mais independente, sentem-se bem integrados

com 0S8 colegas € comegam €m pensar na promogﬁo.

Das fungdes exercidas em escolas, duas professoras relataram ter assumido
a funcdo de apoio concomitantemente ao exercicio da docéncia - uma delas atuou por
quatro anos na referida funcdo e a outra por um ano. E um professor assumiu por quatro
anos a fun¢do de coordenador e diretor de uma escola da rede privada de ensino da cidade

de Sdo Carlos.

2.5. Analise dos dados

Como ja foi explicitado acima a op¢ao metodologica neste estudo foi pela
abordagem qualitativa de pesquisa. H4 extensa literatura defendendo que as pesquisas
qualitativas permitem apreender o carater complexo e multidimensional dos fendmenos em
seu contexto natural. No caso das pesquisas em educacdo, permitem a apreensdo dos
diferentes significados atribuidos as experiéncias vivenciadas no ambito escolar de maneira

a favorecer a compreensao das relagdes entre os pares, seu contexto e suas agoes.

A op¢do por desenvolver um estudo qualitativo, de acordo com André
(1983), acarreta ao pesquisador algumas dificuldades e problemas, dentre eles destacamos
o longo processo de coleta de dados, muitas vezes estafante. Isso ocorre devido a
sobrecarga do pesquisador com os diferentes estagios do estudo; pela variedade de
fenomenos observados; pelo volume de material coletado; pelo tempo necessario ao
registro ou transcricdes dos relatos dos participantes; pela dificuldade em codificar,

interpretar os dados e apresentar seus resultados.

A anélise de dados neste estudo baseou-se nos pressupostos da analise do
conteudo entendida por Bardin (1979, p. 42) como “um conjunto de técnicas de analise de
comunicag¢do visando a obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condi¢des de producao/recepgao destas mensagens”.

Minayo (2000) acredita que a grande importancia da analise de conteudo

consiste em sua tentativa de impor um limite entre as intui¢des e as hipdteses que
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encaminham para interpretacdes mais definitivas, sem se afastar das exigéncias atribuidas a

um trabalho cientifico.

Para a mesma autora a analise do contetido objetiva ultrapassar o nivel do
senso comum ¢ do subjetivismo por meio da interpretacdo dos dados para alcancar uma
vigilancia critica em relagdo a comunicagdo de documentos, textos literarios, biografias,

entrevistas, observagdes, dentre outros.

Bardin (1979) evidencia duas func¢des da analise de contetido que podem ou
ndo ser complementares: a) uma fun¢do heuristica, que visa a enriquecer a pesquisa
exploratéria, aumentando a propensdo para a descoberta; e b) uma fungdo de
. .. . , . . . . .,
administracdo da prova’, ou seja, servir de prova para a verificacdo de hipoteses
apresentadas sob a forma de questdes ou de afirmacdes provisorias. Com base nestas
funcdes a andlise de contetido se aplica a uma diversidade de dominios, como verificamos
no quadro abaixo retirado de Bardin (1979, p. 36):

Dominios possiveis da aplica¢io da anilise de contetido

Quantidades de pessoas implicadas na comunicagdo

Cédigo e suporte

Uma pessoa Comunicagao dual Grupo restrito Comunicagdo de massa
“mondlogo” “dialogo”
Linguistico Agendas, maus  Cartas, respostas a  Ordens de servico num Jornais, livros, anuncios
. pensamentos, questionarios, a  testes  empresa, todas as  publicitarios, cartazes,
Escrito congeminagdes, diarios  projectivos, trabalhos  comunicagdes escritas  literatura, textos juridicos,
intimos. escolares. trocadas dentro de um  panfletos.
grupo.
Oral Delirio do doente mental, Entrevistas ¢ conversas de  Discussdes, entrevistas,  Exposi¢des, discursos,
sonhos. qualquer espécie. conversas de grupo de radio, televisdo, cinema,
qualquer natureza. publicidade, discos.
ICONICO (sinais,  Garatujas mais ou menos Respostas aos testes  Toda a comunicagdo  Sinais de transito, cinema,
grafismos, imagens, automaticas, grafitos,  projectivos, comunicagdo  icOnica num pequeno grupo  publicidade, pintura,
fotografias, filmes, etc.) sonhos. entre duas pessoas através  (p. ex.. simbolos iconicos  cartazes, televisdo.
da imagem. numa sociedade secreta,

numa casta...)

OUTROS CODIGOS  Manisfetagdes histéricas da ~ Comunicago ndo verbal com destino a outrem (posturas, Meio fisico e simblico:
SEMIOTICOS (Lé, tudo o  doenga mental, posturas,  gestos, distancia espacial, sinais olfactivos, manifestagdes  sinalizagdo urbana,
que ndo sendo lingiiistico  gestos, tiques, danga,  emocionais, objectos quotidianos, vestuario, alojamento ...),  monumentos, arte...; mitos,
pode ser portador de  colecgdes de objectos. comportamentos diversos, tais como rituais e regras de  esteredtipos, institui¢des,
significagdes, ex.: musica, cortesia. elementos de cultura.

codigo olfactivo, objectos
diversos, comportamentos,
espaco, tempo, sinais
patologicos, etc.)

No caso deste estudo a andlise do conteido contemplou sua funcdo
heuristica, descrita acima por Bardin (1979) e para o enriquecimento da pesquisa

exploratdria contamos de acordo com o quadro acima, descrito pela mesma autora, com
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suporte linguistico escrito (respostas a questionarios) e oral (entrevistas com duas
coordenadoras). Para ela a analise de contetdo ¢ considerada empirica e assim, ndo pode
ser desenvolvida com base em um método exato. No entanto, para que seja possivel a sua

operacionalizacdo algumas regras basicas devem ser seguidas.

Para Minayo (2000, p.203) a analise de conteudo parte de uma literatura
intitulada de primeiro plano para atingir analises mais aprofundadas e assim ultrapassar os

significados manifestos.

De acordo com Bardin (1979) e Minayo (2000) a andlise do contetido ¢
composta por varias técnicas, tais como: andlise temdtica ou categorial; analise de
avaliacdo ou representacional; andlise da expressdo; analise das relagdes e analise da

enunciagao.

A opcao neste estudo ¢ pela andlise tematica ou categorial que consiste em
descobrir os nucleos de sentido que compdem uma comunicagdo cuja presenga ou
freqliéncia signifiquem alguma coisa para o objeto analitico visado. No caso da pesquisa
qualitativa, a presenca de determinados temas evoca os valores de referéncia e os modelos

de comportamento presentes no discurso (Minayo, 2000, p. 209).

Para Bardin (1979, p. 105) “o tema ¢ a unidade de significagdo que se
liberta naturalmente de um texto analisado segundo critérios relativos a teoria que serve de
guia a leitura”. Ou seja, o tema relaciona-se a uma afirmacao a respeito de determinado

assunto.
A analise tematica ¢ organizada em trés etapas:

v Pré-andlise: nesta etapa ocorre a escolha dos documentos a serem
analisados; a retomada das hipoteses e objetivos iniciais do estudo; reformulacdo dos
mesmos com base no material coletado e elaboracao de indicadores que permitam orientar
a interpretacdo final. A pré-andlise pode ser decomposta em algumas tarefas, dentre elas

estao:

a) leitura flutuante: consiste no contato exaustivo com o material permitindo-se impregnar
pelo seu contetido. Neste momento o movimento entre as hipdteses iniciais e emergentes,

teorias pertinentes ao tema tornam a leitura capaz de ultrapassar a sensa¢ao de caos inicial.

b) constituicdo do corpus: organizagdo do material de forma a contemplar todos os

aspectos do roteiro (exaustividade); a representar o universo pretendido
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(representatividade); os critérios de escolha de temas (homogeneidade) e o objetivo do

trabalho (pertinéncia).

¢) formulagdo de hipoteses e objetivos: a hipdtese relaciona-se a uma suposicao, tem
origem intuitiva e permanece suspenso até ser submetida aos dados seguros. Ja o objetivo
consiste na finalidade geral a que nos propomos (ou que é fornecida por uma estancia
exterior), o quadro tedrico e/ou pragmatico, no qual os resultados obtidos serdo
organizados. Bardin (1979) destaca que ndo necessariamente sdo estabelecidas as
hipdteses na pré-andlise, pois algumas andlises efetuam-se ‘as cegas’ e sem idéias pré-

concebidas, sendo utilizadas a priori uma ou varias técnicas para fazerem o material ‘falar’.

d) a referenciardo dos indices e a elaboragado de indicadores: considerando que o material
coletado contém indices que a andlise vai permitir falar, o trabalho preparatorio sera a
escolha destes, tendo em vista as hipoteses, caso estejam determinadas, e sua organizagao
sistemdtica em indicadores. Trata do recorte do texto em unidades de sentido comparaveis
de categorizacgdo para a analise tematica e de modalidade de codificagdo para o registro dos

dados.
e) preparagdo do material: consiste na preparagdo do material reunido (edicao).

No presente estudo o material coletado por meio dos questionarios foram

organizados da seguinte forma (o quadro completo apresenta-se no anexo VI):

Formas de superaciio das dificuldades encontradas pelos/as professores/as no trabalho junto ao primeiro ano

Nome | 3 - Vocé teve dificuldades no inicio? Quais? Unidades de Teorizacio
Como conseguiu supera-las? significado/Tema
4 Exploragdo do material: essa fase consiste na codificacdo e

categorizacdo dos dados, iniciando-se a fase de andlise. Trata-se a transformacao do texto
em dados brutos com o intuito de alcangar o nucleo de compreensdo do texto. Nesta fase o
texto ¢ recortado em unidades de significado que podem ser uma palavra, uma frase, um

tema, um personagem ou um acontecimento.

v Tratamento dos resultados obtidos e interpretagdo: os resultados sdo
tratados de maneira a serem significativos (‘falantes’) e validos. Os dados sdao submetidos a
operagoes estatisticas simples, que pde em relevo as informacgdes fornecidas pela analise.

Isso feito, o pesquisador propde inferéncias e realiza interpretagdes previstas no quadro
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teorico (teorizacdo) ou abre pistas em torno das dimensdes tedricas sugeridas pela leitura

do material.

No caso deste estudo optamos por quadros nos quais explicitamos as

categorias, unidades de significados/tema e a teorizacdo dos dados coletados por meio do

preenchimento de questionario pelos participantes do estudo. Com as entrevistas

realizamos a mesma forma de analise (anexo VII). O quadro abaixo explicita a forma que

escolhemos para organizar os dados analisados:

QUESTOES ABERTAS DO QUESTIONARIO

Nome

O que vocé
pensa sobre a
ampliagdo  do

Como ocorreu seu
ingresso nas turmas
do 1° ano? Vocé ja

Vocé teve
dificuldades no
inicio? Quais?

As escolas sofreram
mudangas para atuar
junto a essa faixa

Como e por quem se da o
acompanhamento
pedagogico da pratica das

ensino havia trabalhado | Como etaria? Quais foram | professoras que atuam no
fundamental com turmas em | conseguiu essas mudangas? O | 1° ano? H&4 alguma
para nove anos? | processo de | supera-las? que ainda precisa | proposta de formagdo em
alfabetizagdo? ser feito para melhor | servico?
atender as criangas?
COORDENADORAS
PROFESSORES/AS

No préximo capitulo focaremos as bases legais e documentos oficiais que

fundamentam e regulamentam a politica de ampliagdo do ensino fundamental para nove

anos no Brasil e essa experiéncia em escolas no municipio de Sdo Carlos.
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CAPITULO 3

A POLITICA DE AMPLIAGAO DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA
NOVE ANOS

Com o objetivo de contextualizar a base legal que sustenta a politica de
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos, dedicamo-nos a analise das lesgislagdo
que trata da ampliacdo do ensino fundamental ao longo do tempo até configurar-se na
forma que conhecemos hoje com a aprovagdao da Lei n°® 11.274/2006, que instituiu a
ampliagcdo do ensino fundamental para nove anos com inicio aos seis anos de idade. Nessa
dire¢do apresentamos as principais alteragdes na redagdo da LDB 9.394/1996 de forma a
configurar a ampliacdo do ensino fundamental, as defini¢cdes elaboradas pelos principais

Pareceres e Resolugdes também compdem o capitulo.

Dedicamo-nos também a delinear um breve historico sobre as agdes do
MEC/SEB com o intuito de promover a implantagdo e implementacdo do ensino
fundamental de nove anos pelos sistemas escolares até o ano de 2010 - prazo méximo para

a implantagao (Lei n° 11.274/2006).

Assim, o foco principal sdo os conteudos dos documentos oficiais
elaborados pelo MEC/SEB para subsidiar os sistemas de ensino na complexa tarefa de
ampliar o tempo de duracdo do ensino fundamental para nove anos, composta por decisdes
e acdes de ordem administrativas, pedagogicas, financeiras, materiais ¢ de recursos

humanos.

Finalmente, com base nos depoimentos das coordenadoras, participantes
deste estudo, tracamos um breve delincamento da implantagdo da ampliagdo do ensino
fundamental de nove anos na rede municipal da cidade de Sao Carlos, onde a pesquisa foi

realizada.
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Nosso principal intuito neste capitulo ¢ identificar elementos que nos
auxiliem a compreender o processo de implantacdo dessa politica tendo em vista sua

influéncia direta no exercicio da docéncia.

3.1. A politica de ampliacdo do ensino fundamental para nove anos: fundamentacao

legal

Ao longo do tempo ¢ possivel observarmos que o ensino fundamental
passou por diversas ampliagdes em sua duracdo, considerando a crescente universalizacao

dessa etapa de ensino.

E possivel constatar o aumento da duragio do ensino fundamental no passar
dos anos por meio de algumas leis. A Lei n® 4.024/1961 estabeleceu quatro anos de
escolaridade obrigatoria, com possibilidade de ampliagdo para seis anos de duracdo, tendo

seu inicio aos sete anos de idade, como ¢é possivel confirmar por meio de sua redacio:

Art. 26. O ensino primario serd ministrado, no minimo, em quatro séries anuais.

Paragrafo unico. Os sistemas de ensino poderfio estender a sua duracdo até seis
anos, ampliando, nos dois ultimos, os conhecimentos do aluno e iniciando-o em
técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo ¢ a idade.

Art. 27. O ensino primario é obrigatdrio a partir dos sete anos e sO sera
ministrado na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa idade
poderdo ser formadas classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao
seu nivel de desenvolvimento.

A Lein®5.692/1971 estendeu a obrigatoriedade para oito anos:

Art. 18. O ensino de 1° grau terd a duracdo de oito anos letivos e compreendera,
anualmente, pelo menos 720 horas de atividades.

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

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

§ 2° Os sistemas de ensino velardo para que as criangas de idade inferior a sete
anos recebam conveniente educagdo em escolas maternais, jardins de infincia e
instituigdes equivalentes.

Art. 20. O ensino de 1° grau serd obrigatério dos 7 aos 14 anos, cabendo aos
Municipios promover, anualmente, o levantamento da popula¢do que alcance a
idade escolar e proceder a sua chamada para matricula.
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Apos vinte e cinco anos a Lei n°® 9.394/1996 secao 1X, art. 87, 3° paragrafo,
inciso I prevé a matricula das criangas a partir dos seis anos de idade no ensino
fundamental. A Lei apresenta a seguinte redagdo: “[...] matricular todos os educandos a
partir de sete anos de idade e, facultativamente, a partir dos seis anos, no ensino

fundamental.”

De acordo com Hingel (2009) para o PNE (Plano Nacional de Educagao),
aprovado pela Lei n® 10.172/2001, ao tratar do ensino fundamental inclui em seus objetivos
a ampliacdo deste nivel de ensino para nove anos de duragdo, com inicio aos seis anos de
idade a medida que fosse sendo universalizado o atendimento das criangas de 7 a 14 anos,

matriculadas no ensino fundamental de oito anos.

Sobre isso, o autor, em defesa da ampliacdo, esclarece que o ensino
fundamental com duracdo de oito anos no Brasil era motivo de dificuldades dentro do
Mercosul, tendo em vista que a Argentina, Paraguai e Uruguai ja prevéem doze anos de
escolarizagdo obrigatoria, criando problemas de equivaléncia de estudo aos alunos desses

paises.

Sendo assim, a Lei n° 11.114, de 16 de maio de 2005, alterou os artigos 6°,
30, 32 e 87 da LDB, estabelecendo a matricula obrigatéria das criangas de seis anos de

idade no ensino fundamental.

No entanto, segundo Hingel (2009) esta lei apenas visava antecipar a
matricula das criancas na referida etapa de ensino de sete para seis anos € mantinha esse

nivel de ensino com de oito anos de duracao.

Tendo em vista que a referida lei ndo alterava o tempo de durag¢do do ensino
do ensino fundamental, o Conselho Nacional de Educagdo, pela sua Camara de Educagao
Basica (CNE/CEB) aprovou o Parecer n° 6, em junho de 2005, que no voto estabelecia: “o
ensino fundamental de nove anos, a partir dos seis anos de idade, deve ser assumido como

direito publico subjetivo” (HINGEL, 2009, p. 58).

O referido parecer foi homologado e foi baixada a Resolu¢ado CNE/CEB n°
3, de 03 de agosto de 2005, que definiu as seguintes normas para a ampliacdo do ensino
fundamental para nove anos: art 1° - “a antecipacdo da obrigatoriedade de matricula no
ensino fundamental aos seis anos de idade implica a ampliagdo da duragcdo do ensino

fundamental para nove anos” e no art. 2° define a nomenclatura da educagdo infantil
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(creche: até 3 anos de idade e pré-escola: de 4 a 5 anos de idade) e do ensino fundamental

(anos iniciais: 6 a 10 anos de idade e anos finais: 11 aos 14 anos de idade).

E finalmente, em 06 de fevereiro de 2006 foi sancionada a Lei n° 11.274 que
instituiu a duragdo de nove anos para o ensino fundamental com a inclusdo das criangas de
seis anos de idade nesse nivel de ensino e delimitou em seu art. 5° o0 prazo maximo para a
implantacdo do ensino de nove anos: “os Municipios, os Estados e o Distrito Federal terao
prazo até 2010 para implementar a obrigatoriedade para o ensino fundamental disposto no

art. 3° desta Lei e a abrangéncia da pré-escola de que trata o art. 2° desta Lei”.

O quadro abaixo permite maior compreensdo das alteragdes ocorridas nas
leis descritas acima. Vale ressaltar que os grifos sdo da autora para melhor visualizacdo de

tais modificagoes legais.

Quadrol: Alteracoes das leis: 9.394/96, 11.114/05 e 11.274/06

LDB 9.394/96

LEI 11.114/05

LEI 11.274/06

Art. 6° - E dever dos pais ou

responsaveis efetuar a matricula

dos menores, a partir dos sete

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

dos menores, a partir dos seis

anos de idade, no ensino

anos de idade, no ensino

fundamental.

fundamental.

Art. 6%, (mantido)

Art. 30 — A educacdo infantil
sera oferecida em:
I — creches ou entidades
equivalentes, para criancas de até
trés anos de idade.
II - pré-escolas, para criangas de

quatro a seis anos de idade.

Art.30-.oiieieieies (mantido)

Im (mantido)

Vetado o inciso II  por

inconstitucionalidade.

ATt.30- e (mantido)

| (mantido)

Vetado o inciso 11

Art. 32 — O ensino fundamental,

com duragdo minima de oito

anos, obrigatorio e gratuito na
escola publica, terd por objetivo a
formac¢do basica do cidaddo

mediante: ........ccccoeeeveieenerennn.

Art. 32 — O ensino fundamental,

com duracdo minima de oito

anos, obrigatério e gratuito na

escola publica, a partir dos seis

anos, terda por objetivo a

formacdo basica do cidaddo

mediante: .........cccoeveeveeeenneeennnn.

Art. 32 — O _ensino fundamental

obrigatorio, com duracao de 9

(nove) anos, gratuito na escola

publica, iniciando-se aos 6 (seis)

anos de idade, tera por objetivo a
formag¢do basica do cidadao,

mediante: ........ccccooeevieeeneeennnn.
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Art. 87 —

§ 2° - O Poder Publico devera
recensear os educandos no ensino
fundamental, com  especial
atencdo para os grupos de sete a
quatorze e de quinze a dezesseis

anos de idade.

I - matricular todos os educandos

Art. 87— (mantido)
§ 30 e
I — matricular todos os

educandos a partir dos 6 (seis)

Art. 87 —

§ 2° - O Poder Publico devera
recensear os educandos no ensino
fundamental, com  especial
ateng@o para os grupos de seis a
quatorze e de quinze a dezesseis

anos de idade.

I — matricular todos os educandos

a partir de sete anos de idade e,

anos de idade no ensino

a partir de seis anos de idade no

facultativamente, a partir dos seis

fundamental, atendidas as

anos, no ensino fundamental.

seguintes condi¢des no ambito
de cada sistema de ensino:

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

b) atingimento de taxa liquida de
escolarizagdo de pelo menos
95% (noventa e cinco por cento)
da faixa etaria de 07 (sete) a 14
(quatorze) anos, no caso das
redes escolares publicas; e

¢) ndo redugdo média de
recursos por aluno do ensino
fundamental na respectiva rede
publica, resultante da
incorporacdo dos alunos de 06

(seis) anos de idade;

ensino fundamental.

a) (REVOGADO)

b) (REVOGADO)

¢) (REVOGADO)

Art. 5° - Os Municipios, os
Estados e o Distrito Federal terfo

prazo até 2010 para implementar

a_ obrigatoriedade para o ensino

fundamental disposto no art. 3°
desta lei e a abrangéncia da pré-
escola de que trata o art. 2° desta

Lei.

(Fonte: BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Educag¢do Béasica. Ensino Fundamental de nove anos:

passo a passo do processo de implantagdo, 2009, p. 06 ¢ 07)
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Diante desta nova configuracdo do ensino fundamental os sistemas de

. , . 4 . ~ o~ .
ensino apresentaram algumas duvidas® sobre a implantacdo da ampliagdo, assim o

CNE/CEB aprovou Pareceres (2004 a 2008) contendo algumas orientagdes e adequagdes

no periodo de transigdo até 2010. Sao eles:

Quadro 2: Breve resumo dos principais pareceres (2004 a 2008) aprovados pelo CNE/CEB

Parecer CNE/CEB n’
06/2005

Aprovado em 08 de junho de 2005 trata-se de um documento de reexame

do Parecer CNE/CEB n. 24/2004, aprovado em 15 de setembro de 2004. O

Parecer n 24/2004 foi devolvido ao Conselho considerando-se uma
ponderagdo feita pela Secretaria de Educacao Basica/MEC a respeito da

idade cronoldgica para matricula no ensino fundamental.

O Parecer é finalizado estabelecendo: A ampliacdio do Ensino

Fundamental obrigatdrio para nove anos, a partir dos seis anos de idade,

para todos os brasileiros €, portanto, uma politica afirmativa que requer de

todas as escolas e todos os educadores compromisso com a elaboracao de

um novo projeto politico-pedagdgico para o Ensino Fundamental, bem

como para o conseqiiente redimensionamento da Educacfo Infantil

(BRASIL, 2005, p. 9).

Além disso, definiu normas que deverdo ser respeitadas pelos sistemas de

ensino para a implantacdo da ampliagdo do ensino obrigatorio:

1. Orienta os sistemas estaduais e municipais para, em regime de
colaboragdo, empenhar-se no estudo da tematica referente ao ensino
fundamental de nove anos, a partir dos seis anos de idade, assumindo-o

como direito publico subjetivo e estabelecendo, se a primeira série aos seis

anos de idade se destina ou ndo a alfabetizacdo dos alunos;

2. Priorizar nas redes publicas municipais e estaduais a universalizacdo do

ensino fundamental dos 7 aos 14 anos;

3. Preservar nas redes publicas municipais e estaduais a qualidade ¢ a

identidade pedagdgica da educacio infantil;

4. A proposta pedagogica dos sistemas de ensino e das escolas devera

adequar-se a faixa etdria dos seis anos, no que diz respeito aos recursos
humanos, organizacdo do tempo e do espago escolar, considerando os

materiais didaticos, mobilidrios e equipamentos.

* Estas duvidas serdio apresentadas a seguir por meio da apresentagdo dos documentos oficiais elaborados
pelo MEC/SEB, com o intuito de auxiliar os sistemas de ensino e de relatar a forma de implementacéo e
implantagdo da ampliag@o do ensino fundamental para nove anos.
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5. A idade para matricula devera ser fixada pelos sistemas de ensino, uma

vez que a crianga tenha seis anos completos ou que venha a completar seis

anos no inicio do ano letivo.

6. Deverdo ser discutidas formas de adequacdo para a avaliacdo da

educagdo basica (SAEB) e também para o censo escolar, uma vez que
transitoriamente, subsistirdo dois modelos, ensino fundamental com a
durag@o de oito anos e com a durag@o de nove anos, para o qual devera ser

adotada uma nova nomenclatura geral - educagdo infantil (creche e pré-

escola) e ensino fundamental (anos iniciais e finais). (BRASIL, 2005, p.

10) [grifos da autora]

Parecer

18/2005

CNE/CEB

n

o

Aprovado em 15 de setembro de 2005, o referido parecer trata das

orientacdes para a matricula das criancas de seis anos de idade no Ensino

Fundamental obrigatério, em atendimento a Lei n° 11.114/2005, que altera
os artigos: 6° 32 e 87 da Lei n° 9394/96. De acordo com este parecer a
matricula das criangas de seis anos de idade implica em algumas

orientacoes aos sistemas de ensino:

1. Administrar a convivéncia dos planos curriculares de Ensino

Fundamental de oito anos, para as criangas de sete anos que ingressarem
em 2006 e as turmas ingressantes nos anos anteriores, € de nove anos para
as turmas de criangas de seis anos de idade que ingressam a partir do ano

letivo de 2006;

2. Adotar a nova nomenclatura com respectivas faixas etarias, conforme

estabelece a Resolugdo CNE/CEB n° 3/2005 e fixar as condi¢des para a

matricula de criancas de seis anos nas redes publicas: que tenham seis

anos completos ou que venham a completar seis anos no inicio do ano

letivo;

3. No ano letivo de 2006, considerado como periodo de transi¢do, os

sistemas de ensino poderfo adaptar os critérios usuais de matricula,

relativos a idade cronolégica de admissdo no Ensino Fundamental,

considerando as faixas etarias adotadas na Educagao Infantil até¢ 2005;

4. Assegurar a oferta e a qualidade da Educacdo Infantil, em institui¢des,

preservando-se sua identidade pedagogica e observando a nova
nomenclatura com respectivas faixas etarias, conforme estabelece a

Resolugao CNE/CEB n° 3/2005;

5. Promover, de forma criteriosa, com base em estudos, debates ¢

entendimentos, no ambito de cada sistema de ensino, a adequacdo do
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projeto pedagdgico escolar de modo a permitir a matricula das criancas de

seis anos de idade na instituicdo € o seu desenvolvimento para alcancar os

objetivos do Ensino Fundamental, em nove anos; inclusive definindo se o

primeiro ano ou os primeiros anos de estudo/série se destina(m) ou ndo a

alfabetizacdo dos alunos e estabelecendo a nova organizacdo dos anos

iniciais do Ensino Fundamental, nos termos das possibilidades dos Art. 23

e 24 da LDB;

6. Providenciar o atendimento das necessidades de recursos humanos

(docentes e de apoio), em termos de capacitagio e atualizagdo,
disponibilidade e organizacdo do tempo, classificagdo e/ou promocdo na

carreira; bem como as de espago, materiais didaticos, mobilidrio e

equipamentos - todos estes elementos contabilizados como despesas com
manutenc¢do e desenvolvimento do Ensino Fundamental (BRASIL, 2005,

p- 2 e 3) [grifos da autoral].

Parecer CNE/CEB n°
45/2006

Aprovado em 07 de dezembro de 2006, responde consulta referente a
interpretacdo da Lei n® 11.274/2006, que amplia a duragdo do Ensino
Fundamental para nove anos, ¢ quanto a forma de trabalhar nas séries

iniciais do Ensino Fundamental. Nessa direcdo, o presente parecer define:

1. A idade cronologica para o ingresso de criangas no Ensino Fundamental

¢ a de seis anos completos ou a completar no inicio do ano letivo (...);

2. Nas séries iniciais, agora denominadas anos iniciais, devido a
ampliacio do Ensino Fundamental para nove anos, é de todo o
interesse pedagégico que atue um tunico professor para que ocorra o

tratamento interdisciplinar dos conteudos (...);

3. (...) conclui-se que esse professor também pode responsabilizar-se pela
Educagdo Fisica (ver na Resolugdo CNE/CP n. 1/2006, o art. 5°, inciso
VI). Todavia, parece-nos razoavel que nos anos iniciais € possivel admitir-
se que a Educagdo Fisica seja atribuida a um professor especializado,
portador de licenciatura, considerando-se que se trata de um componente
curricular que deve ser ajustado as faixas etirias e as condi¢des da

populagdo escolar (BRASIL, 2006, p. 3) [grifos do relator].

Parecer CNE/CEB n° 5/2007

Sua aprovagdo ¢ datada de 1° de fevereiro de 2007 (reexaminado pelo
Parecer CNE/CEB n° 7/2007), responde consulta com base nas Leis n°
11.114/2005 e n° 11.274/2006, que tratam do Ensino Fundamental de
nove anos ¢ da matricula obrigatoria de criangas de seis anos no Ensino

Fundamental. Sobre isso o relator expde duas consideragdes, a saber:




65

1. “A pré-escola é o espaco apropriado para criancas com quatro e
cinco anos de idade e também para aquelas que completario seis anos
posteriormente a idade cronolégica fixada para matricula no Ensino
Fundamental” [grifo do relator]. Assim, sugere-se que os sistemas de
ensino criem normas como forma de garantir que as criangas que
completarem seis anos apds o inicio do ano letivo possam continuar
freqiientando a pré-escola evitando uma indesejavel descontinuidade de

atendimento e desenvolvimento.

2. De acordo com a LDB art.23 estabelece que a educagdo basica pode
organizar o ensino em ciclos, séries, periodos semestrais, grupos ndo
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, tendo
em vista o interesse do processo de ensino aprendizagem. Baseado nisso, o
redator lanca a seguinte questdo para a reflexdo dos sistemas de ensino:
Por que niio organizar os anos escolares, principalmente os iniciais,
em ciclo didatico-pedagégicos? Talvez tenha chegado o momento de os
sistemas de ensino aprofundarem os estudos sobre os ciclos de
aprendizagem, diferenciados de séries ou anos de estudos (BRASIL, 2007,

p.5) [grifo do relator].

Parecer CNE/CEB n° 7/2007

Aprovado em 19 de abril de 2007, reexamina o Parecer CNE/CEB n°
5/2007, que trata de 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.

Este parecer ndo teve a pretensdo de modificar o que ja foi definido pelo
Parecer CNE/CEB n° 7/2007, mas complementa-o pelo fato de haver
muitas davidas sobre a implementagdo e implantagdo do ensino

fundamental de nove anos. Assim, o relator acrescenta trés consideragoes:

1. O Ensino Fundamental de nove anos precisa ser pensado como uma
oportunidade de se construir novo projeto politico-pedagégico, com
reflexos em assuntos como tempo e espacos escolares ¢ tratamento, como

prioridade, do sucesso escolar;

2. A implantac¢do do Ensino Fundamental de nove anos supde um periodo
de transicio para a necessaria adequaciio as novas regras, o que, por
sinal, estd implicito na Lei n° 11.274/2006, que estabelece o ano de 2010
como data maxima para que os sistemas de ensino concluam as medidas

necessarias;

3. Os sistemas de ensino ¢ as escolas, nos limites de sua autonomia, t€ém

a possibilidade de proceder as adequacdes que melhor atendam a
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determinados fins e objetivos do processo educacional, tais como: a) a
promocdo da auto-estima dos alunos no periodo inicial de sua
escolarizacdo; b) o respeito as diferencas e as diversidades no contexto
do sistema nacional de educacio, presentes em um Pais tdo diversificado
e complexo como o Brasil; ¢) a ndo aplicagdo de qualquer medida que
possa ser interpretada como retrocesso, o que poderia contribuir para o
indesejavel fracasso escolar; d) os gestores devem ter sempre em mente
regras de bom senso e de razoabilidade, bem como tratamento
diferenciado sempre que a aprendizagem do aluno o exigir (BRASIL,

2007, p. 5) [grifo do relator].

Parecer CNE/CEB n° 4/2008

Aprovado em 20 de fevereiro de 2008, reafirma a importancia da criagdo
de um novo Ensino Fundamental, com matricula obrigatoria para as
criangas a partir dos 6 anos completos ou a completar até o inicio do ano
letivo. Explicita o ano de 2009 como o ultimo periodo para o
planejamento e implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos, que
devera ser adotado por todos os sistemas de ensino até o ano letivo de

2010. As principais idéias do relator serdo sintetizadas a seguir:

1. O Ensino Fundamental ampliado para nove anos de dura¢do ¢ um novo
Ensino Fundamental, que exige um projeto politico-pedagogico

proprio para ser desenvolvido em cada escola.

2. O Ensino Fundamental de nove anos, de matricula obrigatéria para
criancgas a partir dos seis anos — completos ou a completar até