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A TRANSICAO DOS ANOS INICIAIS PARA OS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: O QUE DIZ A PRODUCAO NACIONAL

Kimberly Camargo Aguirre!

Maria Lucia Marocco Maraschin?

RESUMO

O presente estudo decorre de uma problematica historica relativa ao processo de transicao anos
iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental. As alteracdes legais ds implicacdes
curriculares e metodologicas, a organizacdo cotidiana, a mudanca da unidocéncia para
pluridocéncia, entre outros desafios, nos mobilizou para este estudo. Definimos como objetivo
geral, analisar as (pré)ocupacdes presentes nas producdes académicas quanto a transi¢ao dos
anos iniciais para os anos finais, tendo em vista os movimentos tedricos implicados nos estudos
da infincia e que impactam nos anos finais do Ensino Fundamental. Para isto, historicizamos
brevemente o processo de formacdo e expansido do ensino fundamental no Brasil, a fim de
compreender a origem das diferentes rupturas que perpassam os anos iniciais para os anos finais
do Ensino Fundamental. Construimos inicialmente um quadro sindptico acerca dos estudos
inventariados, em aten¢do ao tema-problema, identificando as instituicdes envolvidas e os
referenciais subsididrios dos estudos. Na sequéncia, destacamos os focos e as demandas.
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa do tipo “estado do conhecimento”, a qual
segundo Ferreira (2002) possibilita o aprofundamento em determinado tema, dialogando com
as diferentes produgdes e autores, visualizando as inquietacdes e possibilidades, bem como as
lacunas existentes para futuras investigagdes. Constituiram-se como fontes desta pesquisa 0s
sitios da CAPES, IBICT e SciELO. As palavras de busca foram: “Transi¢do escolar”, “transi¢ao
do quinto para o 6° ano do ensino fundamental”, “transi¢do do 5° para o 6°”, “transi¢ao do
ensino fundamental I para o ensino fundamental II” e “transi¢cdo da 4* para a 5% série”. Como
resultados, destacamos que os diferentes estudos acessados apontam que os problemas do hoje
quinto ano persistem de longa data, ainda na condi¢do da 5 série, e que, apesar de serem
problemas historicamente anunciados, ha um silenciamento no que se refere a acdes que visam
dirimir os problemas desta transi¢do, atentando particularmente para a formagao do professor
quanto as discussdes da infancia, seus tempos € modos de aprender. Ha evidéncias de que
somente atribui-se ao educando a necessidade de que assuma uma postura mais madura, o que
impacta seguramente na postura de ambos; ndo apenas na crianga. As escolas, no entanto,
também carecem de mediacdes, exercicios de cuidado os quais deve preservar as
particularidades da infancia.

! Académica da 10? fase do Curso de Licenciatura em Pedagogia - Campus Chapecé. E-mail:
kimcamargoaguirre @ gmail.com.

2 Orientadora do estudo, professora da UFFS: Pedagoga, Mestre e Doutora em Educagfo. E-mail:
maraschin.marialucia.ml @gmail.com.



PALAVRAS-CHAVE: Transi¢do Anos Iniciais para os Anos Finais, Ensino fundamental,

Infancia.

1 INTRODUCAO

Este estudo tem sua origem em discussdes sistemdticas realizadas no Curso de
Pedagogia, mais especificamente nas Disciplinas de Alfabetizagdo: teoria e Pratica I e II, acerca
das implicacdes/consequéncias da implementacao da Lei 11.274 de 06 de fevereiro de 2006, a
qual expandiu o Ensino Fundamental de 8 para 9 anos, instituindo a obrigatoriedade da inser¢ao
com matricula para as criancas de 6 anos de idade no Ensino Fundamental. A matricula de
criancas de 6 anos traz consigo um novo perfil etdrio, psicoldgico, cognitivo e fisico, o que
impacta diretamente no desenvolvimento da acdo educativa, tanto nos anos iniciais quanto nos
anos finais. A alteracao legal em destaque trouxe consigo a demanda de cuidados diferenciados,
deliberando por novos procedimentos no que se refere a transi¢do da educagado infantil para os
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, poucos e/ou raros cuidados foram
observados no decorrer desta implementacao. Nosso desafio neste estudo ocupa-se do processo
de transi¢ido dos Anos Iniciais para os Anos Finais do Ensino Fundamental.

Aqui, trataremos da passagem do quinto para o sexto ano do Ensino Fundamental,
também caracterizado por mudancas de diferentes ordens, tais como: a pluridocéncia, a
diversidade de disciplinas e de professores, implicada redu¢do do tempo de permanéncia do
professor em sala de aula, dentre outros diferenciais. Entre as mudancas perceptiveis para as
criancas estd a constatacdo de que nao usufruem mais do cuidado de um professor, que
anteriormente sabia seu nome, suas necessidades e cuja atencdo lhe era particularizada. Em
iguais desafios, encontram-se em uma nova fase da vida: a transi¢do da infancia para a pré-
adolescéncia, com mudangas fisicas, hormonais, psiquicas, etc., as quais impactam na
aprendizagem, na organizagdo, nos hdbitos de estudo, dentre outros, o que requer do(s)
professor(es) atencdo e cuidados especificos.

Em razdo disso, optamos por uma pesquisa do tipo estado do conhecimento, para
averiguar as ocupacdes com as especificidades da transi¢do anunciada. Este tipo de pesquisa,
segundo Ferreira (2002), possibilita o aprofundamento em determinado tema, dialogando com
as diferentes produgdes e autores, visualizando as inquietacdes e possibilidades, bem como as

lacunas existentes para futuras investigagdes. Em razao disso, definimos como espagos de



busca, para este estudo os sitios da CAPES? (Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior), IBICT* (Instituto Brasileiro de Informaciio em Ciéncia e Tecnologia) e da
SciELO? (Scientific Electronic Library Online). O acesso aos sitios citados deu-se na ordem
citada.

O recorte temporal desta busca corresponde ao periodo de 2006 a 2016, periodo esse,
que se caracteriza pela implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos. Foram expressoes
de busca para esta pesquisa: “Transicdo escolar”, “transicdo do 5° para o 6° ano do ensino
fundamental”, “transicao do 5° para o 6° ano”, “transi¢cao do ensino fundamental I para o ensino
fundamental II” e “transi¢do da 4? para a 5% série”. O agrupamento, analise e interpretagao dos
resultados deu-se a partir das contribui¢des da Andlise de Contetido sintetizadas por Trivifios
(2013), pré-andlise, andlise categorial e anélise inferencial.

Adentrar as ocupagdes académico-profissionais atentas ao processo de transicdo dos
anos iniciais para os anos finais significa adentrar ou ndo a estudos que se ocupam de esforcos

institucionais que vém sendo efetuados em um momento do processo de desenvolvimento e da

aprendizagem das criangas.

2 O ENSINO PARA AS CRIANCAS NO BRASIL E A GENESE DA RUPTURA ENTRE
OS ANOS INICIAIS E FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Segundo Saviani (2008), a partir de 1500, no Brasil, com a chegada dos portugueses, no
periodo de colonizacdo, e em 1549, com a chegada dos jesuitas, temos, no pais, o inicio da
educacgdo/escolarizacdo formal. Em sua génese, o ensino secundério no Brasil compreendia o
segundo ciclo do ensino fundamental, em que poucos tinham a chance de ingressar, pois
finalizando o primdrio era necessdrio passar pelo exame de admissdo. Entre 1549 e 1759
prevaleceram os colégios jesuitas, regulamentados pelo documento Ratio Studiorum.

Conforme Nunes (2000), os colégios jesuitas traziam o prestigio do acesso a
universidade, o que era privilégio de poucos. Os colégios parisienses serviam de modelo para
os colégios protestantes e jesuitas, devido a sua organizacdo com divisao de classes, hordrios e

disciplinas definidas, além do ensino de linguas: grego e latim para estudar os principais

3 Disponivel em <http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses>.
4 Disponivel em <http://www.ibict.br/>.
5 Disponivel em <http://www.scielo.org/php/index.php>.



autores.

Na andlise de André Petitat, esses colégios inovaram em quatro dimensdes: o espago,
o tempo, a sele¢@o de aspectos socioculturais e a estrutura de poder. Quanto ao espaco,
os locais dispersos mantidos por professores independentes sdo substituidos por um
prédio tnico com diversas salas de aula e daf, como decorréncia, vieram o controle, a
racionalizacdo e a planificacdo dos estudos, a vigilancia dos alunos, a gestdo
centralizada. (NUNES, 2000, p. 37)

Os novos ambientes contribuiram para a esquematizacdo do tempo na divisdo das
matérias. Estas mudancas exigiram maiores cuidados como, por exemplo, a faixa etdria dos
sujeitos, porém repercutiram na fragmentacdo do ensino. “Opera-se a passagem de um
programa centrado na légica e na dialética para um programa voltado para o estudo das belas-
letras.” (NUNES, 2000, p.37).

A maioria dos colégios era gratuita. A cidade construia os colégios, sustentava os
regentes e a igreja os recebia. No entanto, ocorriam muitos casos de cidades que estavam
endividadas ndo cumprirem o acordo estabelecido. Apesar de os colégios serem gratuitos, em
sua maioria, cobra-se a pensdo. Desse modo, as familias de baixa renda ndo conseguiam
suportar os gastos dos estudantes.

Inicialmente as aulas eram pautadas na oralidade, porém, as formas de transmissao dos
conhecimentos foram se modificando e a escrita deixou de ser algo utilizado somente por
algumas entidades, tornando-se um atributo da burguesia. Desta maneira ocorreu forte
segregacdo entre as classes sociais, o que permanece até os dias atuais. “Os colégios jesuitas e
os instalados no pais por outras ordens religiosas, entre os séculos XVII e XVIII, e mesmo por
algumas denominagdes protestantes, ja no final do século XIX, continuam ainda hoje sendo
sinal de distin¢do de classe em nossa sociedade. ” (NUNES, 2000, p.39).

Com a expulsdo dos jesuitas, em 1759, pelo Marqués de Pombal, em decorréncia de
suas reformas, deu-se inicio a chamada pedagogia tradicional, com as “Aulas Régias”. Segundo
Nunes (2000), no periodo imperial, com a economia agroexportadora regulada pela pratica da
escravidao, o Estado, com suas politicas excludentes, institui os liceus nas capitais das
provincias e do Império, zelando pela formacao da elite. Neste periodo, o ensino primario era
um modo de civilizar os individuos. O ensino secunddrio, por sua vez, agregava, além do curso
elementar, aulas de letras e filosofia, institucionalizando conhecimentos que habilitavam estes

individuos a participar de questdes ligadas ao Estado, ocupando-se da formacdo da burguesia.



“Essa concep¢do permaneceu no pais, manteve-se na Republica, até a promulgacdo da nossa
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional em 1961.” (NUNES, 2000, p.40).
Entre avancos e recuos, o processo de organizacdo da Educacdo Brasileira corrobora
com 0s propdsitos politicos e econdmicos correspondentes aos movimentos historicos. Entre os
destaques, temos o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, em que um grupo de
intelectuais, em defesa da democratizacdo do acesso e da qualidade da educacdo, solicitou

renovacao e a lideranca no campo educacional.

Como documento de politica educacional, mais do que a defesa da Escola Nova, esta
em causa no “Manifesto” a defesa da escola publica. Nesse sentido o texto emerge
como uma proposta de construcio e abrangente sistema nacional de educagao publica
abarcando desde a escola infantil até a formacao dos grandes intelectuais pelo ensino
universitario. (SAVIANI, 2008, p. 253)

Em 1942, com a Lei Organica do ensino secundario, entre outras leis de ensino, situa-
se uma mudanga na estrutura do ensino secundério, sendo o primeiro ciclo denominado ginésio
e o segundo, cléssico e cientifico. Segundo Dias-da-Silva (1997), no Brasil, o ensino de
primeiro grau obrigatdrio limitou-se as quatro séries iniciais, cuja conclusdao implicava em
receber o “diploma” do primario. Desde o periodo colonial, o aluno que quisesse ingressar no
gindsio deveria passar pelo “exame de admissdo”, termo que passou a ser utilizado em 1946,

visto que as vagas disponiveis eram escassas.

Ainda que limitado pela oferta insuficiente, apés o ensino primdrio, o sistema
selecionava fortemente, impedindo a progressdo, pela falta de escolas e pelo
estabelecimento da barreira meritocratica, consubstanciada no exame de admissido ao
ginasio, que “legitimava” a exclusdo. (OLIVEIRA, 2007, p. 671)

O exame de admissdo constituiu-se em uma ruptura para o acesso do ensino primdrio,
para o ensino do gindsio. Assemelhava-se a uma espécie de vestibular, no qual as escolas ndo
divulgavam o que seria cobrado e, consequentemente, a maioria fracassava no exame e nao
conseguia adentrar para o gindsio. Em decorréncia disso, muitas institui¢des privadas
comecaram a oferecer cursos de alto custo para a capacitacdo deste exame. Desta maneira,
apenas aqueles que tinham boas condi¢des financeiras poderiam frequentar e acessar esta
formacao. E interessante destacar que se vé&, mais uma vez, o ensino secunddrio limitado a
formacao da burguesia. O exame de admissio era, na verdade, uma maneira formal de exclusao.

Segundo Dias-da-Silva (1997), em meados dos anos 1960, no Estado de Sao Paulo,

houve uma forte pressdo da comunidade para se estender o acesso ao gindsio, motivando, assim,



a Secretaria da Educag@o do Estado de Sao Paulo a realizar programas escolares alternativos.
Em 1971, com a Lei 5.692, legitima-se a obrigatoriedade da escolariza¢do do aluno entre 7 a
14 anos, dando origem a Escola de primeiro grau, formada por oito séries, ou seja, o Ensino
Fundamental de oito anos. Em razao disso, os termos “primario” e “gindsio” sao abolidos, bem
como o exame de admissao.
Tal “reforma” trazia consigo mais que a aspiragéo politica das camadas populares de
ascensdo social. A democratizacdo da escola secunddria implicava num enfoque
diferente para a escola bdsica, e sobretudo, uma concepcao de ensino diversa - a visdo
bacharelesca e enciclopédica da escola secunddria, que visava a formagdo das elites

brasileiras em busca do curso superior, deveria ser superada. (DIAS-DA-SILVA,
1997, p.17)

No entanto, o que objetivava garantir 0 acesso ao ensino para as camadas populares,
tornou-se um novo modo de exclusdo dentro da prépria escola. Exclusdo porque o aluno que
ndo conseguia atingir a média nos componentes curriculares reprovava diversas vezes e
consequentemente evadia-se. Porém, a obrigatoriedade da escolarizacdo dos alunos entre 7 e
14 anos constituiu-se num grande avango na e para a educacao brasileira, oportunizando a essas
criangas seu ingresso ao ensino secundario € nao somente a elite.

Em 1988, com a promulgacdo da Constitui¢do Federal, passou-se a garantir os direitos
dos cidaddos a educacdo, sendo dever do Estado promover ndo somente o acesso, mas um
ensino de qualidade, tendo em vista a igualdade® entre os cidaddos brasileiros. Isto significou
que o Estado passou a contribuir financeiramente com as institui¢des de ensino, para que estas
pudessem investir em materiais, em infraestrutura, contribuindo na e com a formacao social e
intelectual dos sujeitos matriculados na instituic@o. Isso, por si s, ndo garantiu nem garante as
condi¢des de igualdade e justica social, nem a apropriacido e o acesso ao conhecimento. Em
razdo disso, Freire (1996, p. 64) chama atencdo em relacdo as praticas educacionais € suas

implicagdes no processo formativo dos sujeitos, destacando, que:

[...] a prética bancéria,l[...] implica numa espécie de anestesia, inibindo o poder criador
dos educandos, [enquanto que] a educacdo problematizadora, de carater
autenticamente reflexivo, implica um constante ato de desvelamento da realidade. A
primeira pretende manter a imersao; a segunda, pelo contrario, busca a emersdo das
consciéncias, [...] resultando na insercao critica na realidade.

% O termo igualmente precisa ser refletido a luz das préprias desigualdades, historicamente legitimadas, tanto nos
processos historicos do passado, quanto os do presente.



Mesmo que em um recorte histérico objetivo, podemos perceber que a escola, enquanto
institui¢ao social, nasceu muito mais comprometida com as classes privilegiadas do que com a
classe trabalhadora. Cabe-nos problematizar os fazeres atuais, de modo que possamos construir
novas pontes formativas, em atencdo as necessidades e particularidades dos sujeitos inseridos

nestes processos, particularmente no que se refere a infancia.

2.1 O ensino fundamental de nove anos no processo de transicio Anos Iniciais para os

Anos Finais

A partir da aprovagio da LDB’ até meados de 2005, o ensino fundamental (nos anos
iniciais e finais), com raras exce¢des, vinha sendo desenvolvido no periodo de oito anos e o
ingresso das criancas dava-se aos sete anos de idade. Por outro lado, desde meados de 1996
podemos destacar sinais, indicadores focados na ampliacdo do Ensino Fundamental para nove
anos, a partir da publicac@o da Lei de Diretrizes e Bases da educagdo nacional n°. 9.394/1996.

Por sua vez, a lei 11.274 de 06 de fevereiro de 2006 estabeleceu a duracdo do ensino
fundamental de oito para nove anos, com o ingresso obrigatdrio das criancas aos seis anos de
idade. Concedendo legalmente aos municipios, ao Distrito Federal e aos Estados, um periodo
de organizacgdo e constru¢do das condicdes para implementacdo do Ensino Fundamental de 9
anos até¢ 2010, dado que esta implementacdo demandava adaptacdo da estrutura fisica,
pedagdgica e administrativa.

As orientagdes do MEC foram no sentido de que, tendo em vista que estas criangas
estariam adentrando um ano mais cedo no ensino fundamental, tornar-se-ia imprescindivel as
institui¢des procederem as alteragdes que se fizessem necessdrias, tanto nos aspectos fisico-
estruturais quanto pedagdégicos, metodoldgicos, entre outros. As alteracdes demandadas foram
respaldadas pela publicacdo da Resolugdo n° 7 de 14 de dezembro de 2010, a qual fixou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o, agora, ensino fundamental de nove anos. No art. 29,

pode-se observar:

A necessidade de assegurar aos alunos um percurso continuo de aprendizagens torna
imperativa a articulagdo de todas as etapas da educacgdo, especialmente do Ensino
Fundamental com a Educacdo Infantil, dos anos iniciais e dos anos finais no interior
do Ensino Fundamental, bem como do Ensino Fundamental com o Ensino Médio,
garantindo a qualidade da Educacdo Basica. (BRASIL, 2010, p. 08)

77 Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional
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As alteracdes legais e suas orientacdes subsequentes chamavam/chamam a atencao das
liderangas educacionais e dos profissionais diretamente envolvidos com esta alteracao para o
cuidado® com esta mudanca. Que n3o nos parece uma simples mudanca! H4 uma alteragio
substancial: temos uma nova crianca que adentra ao processo de escolarizacdo com um ano de
diferenca. E esta diferenca ndo pode ser ignorada!

Tratando-se, de acordo com os argumentos de defesa e implementagdo da lei, de um
processo de reparacdo de justica social em relagdo a crianga filha da classe trabalhadora, esta
alteracdo legal legitima o que as redes particulares de ensino ja vinham fazendo hd no minimo
uma década. Nesta perspectiva, o processo de ensino-aprendizagem, movimento continuo que
alcanca a Educacdo Infantil, acolhendo a crianga, agora com seis anos, ocupa-se desta insercao
de forma gradativa, buscando as habilidades e competéncias ja desenvolvidas em decorréncia
das vivéncias educativas que lhe foram oportunizadas até entdo. De modo que haja
continuidade, ndo rupturas!

De antemao, sabemos que a alteracdo legal e pedagdgica requereu mudangas estruturais
quanto a arquitetura das cadeiras, carteiras e da organizacdo da sala de aula, além da parte das
areas livres, dos banheiros, dentre outras especificidades implicadas na aprendizagem e no
desenvolvimento das criangas. Damos destaque a entrada da crianga de seis anos no ensino
fundamental, porém nossa ocupacgdo efetiva neste processo dd-se com a sua saida dos anos
iniciais e entrada nos anos finais, razdo pela qual também chamamos atencdo das rupturas que

se ddo nesta transi¢do para os anos finais.

2.2 A transicdo dos Anos Iniciais para os Anos Finais: os cuidados com este exercicio

Dias-da-Silva (1997), através da publicagdao Passagem sem rito: as Sas séries e seus
professores, relata através de uma pesquisa etnografica a experiéncia vivenciada junto a duas
turmas de 5 série, atualmente sexto ano. A autora buscou compreender quais sao os fatores que
marcam este processo de transicdo, ocupando-se das suas especificidades, dando destaque as

mudancas que configuram esta passagem como uma ruptura na vida destas criangas.

8 O uso do termo cuidado aporta-se em contribui¢des de Boff (2012, p.27). “O cuidado € exigido em praticamente
todas as esferas da existéncia, desde o cuidado com o corpo, dos alimentos, da vida intelectual, da condugdo geral
da vida até ao se atravessar uma rua movimentada. Como jé observava o poeta romano Hor4cio, o cuidado é aquela
sombra que sempre nos acompanha e nunca nos abandona porque fomos feitos a partir dele.”
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Segundo Dias-da-Silva (1997), esta ruptura vem se mantendo desde os movimentos do
antigo primdrio para o gindsio, impactando no elevado nivel de fracasso escolar, deveras
ocultado pelo discurso da evasdo. Além da ruptura processual do processo educativo, marcada
pelas relacdes diferenciadas, pela organizacdo curricular, pelas abordagens metodoldgicas, ha

o rompimento de vinculos afetivos entre professores e alunos.

Quinta série é passagem. Porém, passagem sem rito. Parece que hd apenas alertas
sobre a transi¢do, mas nio ha qualquer preparagdo prévia- quer para os alunos, quer
para os professores. Passagem que se desnuda nos diferentes saberes e fazeres
implicados no cotidiano de professoras “primarias” e “secunddrias”, da 4* e da 5°
séries. Passagem sem ponte. Mais ruptura que continuidade... (DIAS-DA-SILVA,
1997, p.126)

“A passagem sem ponte”, segundo Dias-da-Silva (1997), vem sendo legitimada ha
algumas décadas. A autora destaca que as maiores reclamacdes dos professores da quinta série
sdo a indisciplina, avaliacdo. Segundo os professores deste nivel/faixa-etaria, € impossivel falar
e pensar a0 mesmo tempo. Desta maneira, no inicio de cada matéria, eles utilizam a chamada
como atividade disciplinadora, onde quem ndo ouve seu nimero na chamada acaba ndo
respondendo e fica com falta. A avaliacdo também € utilizada como meio de controle da turma.

O destaque feito pela autora € reiterado em didlogos formais e informais e o foi ouvido
também durante a experi€ncia de estdgio nos anos iniciais, particularmente no quinto ano do
Ensino Fundamental. A autora também observou as préticas tradicionais perpetuadas na acao
e na postura dos professores, onde o foco € centralizado no professor, ndo considerando os
conhecimentos prévios do alunado.

Outra questao tratada pela autora tem a ver com vinculos afetivos. Trata-se de uma
problemadtica perceptivel: a autora acredita que a auséncia de cuidados com as criancas na sua
integralidade, esta postura de distanciamento afetivo do professor dos anos finais, impacta
diretamente na indisciplina — ou, ao menos, a qual é tdo denunciada pelos professores como
indisciplina.

Dias-da-Silva destaca quatro aspectos em decorréncia de seu estudo, os quais
contribuem para que o processo de transi¢ao dos Anos iniciais para os Anos finais se torne uma
ruptura complexa e abrupta, entre estes destaca: o aspecto comunicativo, as exigéncias, a
afetividade e a inconsisténcia entre os professores.

No que se refere ao comunicativo, a pesquisadora destaca que, de acordo com seu

estudo, hd uma mudanca exorbitante no sexto ano, pois, a0 migrar para os anos finais do ensino
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fundamental, o aluno nao tem apenas um professor, mas sim varios; 0s quais, para piorar, nao
dialogam entre si sobre quem sdo e como sao as criangas que adentram na quinta série. Devido
a esta divisdo, os professores t€ém apenas quarenta/cinquenta minutos para dar conta do
conteido programado para cada dia. Isto acaba fazendo com que o professor ndo tenha tempo
suficiente para favorecer a comunicagao com e entre as criangas.

Quanto as exigéncias, segundo a autora, as professoras do quinto ano exigem aspectos
relacionados a organizacdo do material, olham frequentemente se a crianga fez o dever de casa,
etc. Por sua vez, os professores do sexto ano exigem que este aluno tenha mais autonomia e que
ndo fique constantemente fazendo indagacdes do tipo “€ pra copiar no caderno? ”. No entanto,
sabendo da diversidade de atitudes dos professores, isso acaba causando insegurancas no aluno,
pois assim como tem aqueles que exigem algo, outros fazem o inverso.

A relagdo afetiva € outro indicador que muda entre aluno e professor no sexto ano. Neste
caso, o tempo também se torna vildo. Isso porque os professores dos anos finais possuem
inimeras turmas e em cada uma hd o tempo estimado para lecionar, para dar conta das
especificidades de cada 4rea ou disciplina. Estes fatores corroboram para que o professor ndao
estabeleca uma relagdo afetiva com os alunos e, consequentemente, isto contribui muitas vezes

para a indisciplina.

Assim, a demonstracdo de afeto [expressa] presente num ‘“parabéns”, escrito no
caderno da crianga; ou num “vocé ficou bem mais bonitinha com o cabelo cortado...”,
dito ao longo da chamada; ou no “me conta o que aconteceu, que seu pai ta no
hospital...”, dito no inicio da aula; ou mesmo uma boa gargalhada quando um aluno
tem alguma tirada mais espirituosa; e, principalmente, no “vamos ver por que vocé
estd com esta dificuldade...”, sdo inegavelmente atos pedagogicos de importancia
decisiva para o estabelecimento de vinculos pedagdgicos entre professor e aluno.
(DIAS-DA-SILVA, 1997, p.111)

Muitas vezes, longe de serem compreendidos como vinculos, exercicios pedagdgicos,
aspectos desta natureza sao rechagados pelo professor dos anos finais, reiterando que eles “nao
sdo bebés, ndo sdo mais criangas e que precisam agir como tal”.

A falta de lacos afetivos entre alunos e professores no sexto ano situa-se entre um dos
fatores que causa preocupacdo, pois este momento de transicdo para os anos finais também se
caracteriza como a passagem para a pré-adolescéncia, quando inimeras mudancas estdo
ocorrendo na vida desta crianga/pré-adolescente. Além de que muitos autores, como Wallon,

alegam que cognicdo e afetividade sdo indissoldveis.
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[...] para Wallon o desenvolvimento nio se encerra no estdgio da adolescéncia, mas
permanece em processo ao longo de toda a vida do individuo. Afetividade e cognicao
estardo, dialeticamente, sempre em movimento, alternando-se nas diferentes
aprendizagens que o individuo incorporard ao longo de sua vida. (WALLON, 2010,
p-36)

Outro aspecto discutido por Dias-da-Silva ancora-se na denominada inconsisténcia dos
professores. Esta categoria reflexiva advém do variado nimero de professores e que cada um,
a seu modo, apresenta as criancas as suas demandas e/ou exigéncia para o funcionamento do
processo educativo em sua disciplina. Destacou, em seu estudo, que nos anos iniciais, por se ter
apenas um professor, ou no mdximo dois ou trés professores, a crianca sabe exatamente quais
sdo as regras que deve seguir, no entanto, ao ingressar nos anos finais do ensino fundamental e
deparar-se com um nimero expressivo de professores, os quais possuem maneiras distintas de
conduzir suas aulas, perante as quais a crianga se sente insegura, pois nao sabe a quem recorrer
para sanar suas dividas.

E compreensivel, ha diferencas entre os professores, sdo compreensiveis as
especificidades do ensino e do aprender e as diferentes trajetorias profissionais e pessoais deles,
além das diferentes metodologias. Porém, estas diferencas ndo sdo devidamente esclarecidas
para as criangas, causando inimeros problemas de compreensdo, de organizacdo, entre outras
particularidades.

O fator que merece destaque € que se trata de uma grande transi¢cdo numa fase deveras
importante para a crianca. Sao muitas mudangas que estdo em jogo, num cendrio cuja ocupagao
parece infima. As escolas, na maioria das vezes, limitam-se a reclamar das criangas que nao se
ajustam as mudancas dos anos iniciais para os anos finais; os professores, por sua vez, reclamam
das criancas, de sua infantilidade, de seus aparentes (des)compromissos, € as criancas reclamam
que ndo estdo felizes, que ndo compreendem os professores, que nao dao conta da agilidade que
lhes é cobrada, dentre outras coisas.

Porém, o que consideramos preocupante neste exercicio é que nem as escolas nem as
instituicdes formadoras de professores atentam para estas singularidades e os estudos que se
fazem necessdrios para evitar as insatisfacoes evidenciadas. O que se constata € que ha, sim,

praticas de solidao pedagdgicas, consolidadas ha bastante tempo.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Trata-se de uma pesquisa com suporte bibliografico, a qual, segundo Lakatos e Marconi
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(2003, pg.183), “[...] ndo € mera repeticdo do que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas
propicia o exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes
inovadoras.”, e do tipo estado do conhecimento, a qual, segundo Ferreira (2002), possibilita o
aprofundamento em determinado tema, dialogando com as diferentes producdes e autores,
visualizando as inquietagdes e possibilidades, bem como a identificagdo de lacunas existentes
para futuras investigacdes. Sendo assim, sentimos a necessidade de buscar na producdo nacional
as institui¢des e os autores inquietos sobre os processos de Transi¢cao dos Anos Iniciais para os
Anos Finais do Ensino Fundamental, de modo que venha a contribuir na relagdo e formacgao
dos docentes.

Foram utilizados como fonte de pesquisa os sitios da CAPES, IBICT e SCIELO. O
recorte temporal desta busca deu-se no periodo de 2006 a 2016. As expressdes de busca
utilizadas foram: “Transi¢do escolar”, “transi¢ao do 5° para o 6° ano do ensino fundamental”,
“transicao do 5° para o 6°”, “transi¢ao do ensino fundamental I para o ensino fundamental II”” e
“transi¢do da 4* para a 5% série”.

A andlise e interpretacdo dos resultados se deu por meio da Andlise de Contetdo, de
acordo com a sintetizacdo de Trivifios (1989), caracterizada como: pré-andlise, descricao
analitica e interpretacdo referencial. Trivifios, ancorado nos estudos de Bardin, descreve que a
andlise de contetido utiliza diversas técnicas para analisar as interlocucdes, visando,

sistematicamente, inferir e obter indicadores dos conteidos das mensagens.

3.1 Quanto aos estudos (Regioes e Instituicoes atentas a Tematica)

Entre os objetivos do presente estudo, constou identificar as instituicdes e regides
atentas a temdtica da transi¢cao dos Anos Iniciais para os Anos Finais do Ensino Fundamental.

Nesta perspectiva, localizamos:

Quadro 1 - Teses publicadas no periodo de 2006 a 2016.

Titulo Autores 1IES Fonte Ano
Andlise de sobrevivéncia e modelos
hierdrquicos logisticos longitudinais: Maria o
uma aplicagdo a andlise da trajetoria Elizete UFMG/Umyers1dade. IBICT 2008
. . Federal de Minas Gerais
escolar (4* a 8 série- ensino Gongalves
fundamental)

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2017.
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Quadro 2- Disserta¢des publicadas no periodo de 2006 a 2016.

Titulo Autores IES Fonte Ano
A transi¢do da 4° para a 5° série do ensino . PUC-SP/Pontificia
fundamental: Uma revisdo bibliografica Suely Domingues Un}l\./ermdad? CAPES 2007
Romero Hauser Catélica de Sao
(1987-2004)
Paulo
Os sentidos e significados constituidos por PUC-SP/Pontificia
alunos do Ensino fundamental I, a Maria Caroline Universidade IBICT 2015
respeito das vivencias e saberes deste nivel Rodrigues Tomé Catélica de Sao
de ensino. Paulo
Desafios ao educador na transi¢do do PUC-SP/Pontificia
quinto para o sexto ano nas escolas Renata Sales de Universidade IBICT 2015
publicas de Sdo Paulo: Uma proposta de Moraes Borges Catolica de Sao
formacao. Paulo
As possiveis relagdes entre a adaptacao UFJF/Universidade
. . Ronny Alex . IBICT
discente dos alunos do quinto ano e o o Federal de Juiz de 2016
Libério dos Santos
fracasso escolar. Fora
Fonte: elaborado pelas autoras, 2017.
Quadro 3 - Artigos publicados no periodo de 2006 a 2016.
Titulo Autores IES Fonte Ano
Da diversidade na passagem para | Laissa Eschilett PUCCAMP/Pontificia
a quinta série do ensino Prati; Marisa Universidade Catdlica de SciELO 2006
fundamental Faermann Eizirik | Campinas
Entre continuidades e rupturas:
uma Investigagao s.obl/re.o NSO € | \Marlene Rosa UFPR/Universidade SCELO
aprendizagem da histéria na Lo ] 2011
. . Cainelli Federal do Parana
transi¢do do quinto para o sexto
ano do ensino fundamental.

Fonte: elaborado pelas autoras, 2017.
4 RESULTADOS E REFLEXOES PROVENIENTES DO ESTUDO

Os quadros acima apresentados, nos possibilitaram a constru¢do das categorias que

seguem:

4.1 Indicadores: reflexdes que emergem dos estudos acerca da transicao: anos iniciais,

para os anos finais do Ensino Fundamental

A leitura das produgdes académicas (teses, dissertacOes e artigos) relativas as discussoes

que tratam do processo de transi¢ao dos anos iniciais para os anos finais do ensino fundamental


https://sapientia.pucsp.br/browse?type=author&value=Borges%2C+Renata+Sales+de+Moraes
https://sapientia.pucsp.br/browse?type=author&value=Borges%2C+Renata+Sales+de+Moraes
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5edlibrary&format=iso.pft&lang=i&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CAINELLI,+MARLENE+ROSA
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nos permite afirmar que a ocupacao com este tema problema advém, prioritariamente, do campo
da Psicologia, de acordo com os estudos catalogados. Isso ndo significa que o campo da
pedagogia ndo se ocupe desta especificidade, requer outrossim continuidade e aprofundamento
e fortalecimento dos estudos.

Prati e Eizirik (2006) dao destaque a diversos aspectos, os quais vém historicamente
ocupando/preocupando alunos e professores em relacdo as mudangas cognitivas, pedagdgicas
e organizacionais inerentes a transi¢do dos anos iniciais para os anos finais do ensino
fundamental. Entre os destaques, as autoras citam os dilemas vividos pelas criancas: as aulas
divididas em periodos, a dificuldade em relacionar nomes para cada componente curricular e
professor, a autonomia em relagiao ao tempo e sobrecarga de atividades para serem resolvidas,
entre outros aspectos.

O estudo das pesquisadoras deu-se junto a turmas de quarta e quinta série (atual quinto
e sexto ano) e da destaque as preocupacdes dos alunos da quarta série em relacdo ao proximo
ano. Nas falas dos estudantes emergiam destaques: aos varios professores que teriam no ano
subsequente, as vdrias matérias e as preocupacdes em nao dar conta disso (PRATI; EIZIRIK,
2006). Isso explicita as razdes que justificam inclusive este estudo.

Outro fator abordado pelas autoras, € que na quarta série e/ou hoje quinto ano, em
decorréncia de terem apenas um, dois ou, no maximo, trés professores, ainda assim ha um de
referéncia e os alunos possuem uma relacdo mais préxima com este docente, tendo mais
abertura para sanar duvidas, para falar de si, de seus medos, de suas ansiedades, entre outros.
Por sua vez, nos anos finais do ensino fundamental a alegacao das criangas, de acordo com os
estudos, € que eles se sentem “sozinhos”, por terem que lidar com suas dificuldades sem ajuda

de outrem.

Os professores de quinta série [quinto ano] confirmam esse discurso por meio de
colocagdes como: “Essa ¢ uma grande diferenca na quinta/sexta. Nos ndo temos tempo
de sentar do lado de cada aluno para ajudéa-los a fazer a atividade. Eles t€ém que ir
sozinhos”. (PRATTI; EIZIRIK, 2006, p.294)

Nas falas dos professores da quinta série/sexto ano, trazidas na pesquisa das autoras, ha
um sentimento de que os alunos ndo estdo preparados para este novo “universo”, que sao
“imaturos”, na maioria das vezes, por demandar atencdo. Outro aspecto evidenciado pelos
estudos € que as mudangas ndo ocorrem apenas na postura dos professores: 0 mesmo processo

ocorre na postura dos pais, os quais acreditam que este pré-adolescente necessita ter mais
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autonomia e pode gerir-se. As condi¢des demandadas para a construcdo da autonomia sio

processuais, nio sio etapas estanques e uniformes para todos.

A professora facilita o acesso ao contetido, exige que o aluno compreenda o que esta
sendo discutido ou estimula a criagdo, porém nao age como a cuidadora do processo.
[o que precisa ser repensado].A principal responsabilidade do grupo de professores é
com o ensino.[Como se a aprendizagem, ndo fizesse parte deste processo]. O aluno ja
deve possuir uma forma de estudar que permita a aprendizagem (com ou sem o auxilio
dos pais). (PRATI; EIZIRIK, 2006, p.297)

No entanto, as autoras alertam que a exigéncia de maior autonomia provoca certa
dualidade, pois a0 mesmo tempo em que o aluno ird se preocupar em estudar para tirar boas
notas, também podera sentir-se livre para realizar as atividades que lhe convém, que lhe causam
prazer, na contramao do esperado pelo professor e ou pelos pais.

Borges (2015) em seu estudo, afirma que, ao observar a atuagdo de alguns professores
de sexto ano, percebeu que a falta de formac¢do continuada somada com uma formacao inicial
deficitaria faz com que o professor ndo compreenda que esta fase de transicdo deve ser
trabalhada de um modo diferenciado, para que ndo acarrete na indisciplina, desmotivagdo e/ou
cerceamento do desejo de aprender dos alunos. Esta defasagem ndo € algo de uma escola, nem
¢ um problema recente, mas € oriunda de uma ruptura histérica entre a passagem do primario
ao gindsio datada, que prevaleceu durante décadas e altamente perceptivel, na viabiliza¢do do
Ensino Fundamental de 9 anos, atualmente entre o quinto e sexto ano.

Na pesquisa de campo de Borges, indagou-se os professores participes do estudo acerca
do perfil dos alunos, os quais foram caracterizados como: ‘“abusados, inquietos, imaturos e
distraidos”. Na sequéncia, a autora revela sua preocupacdo quanto ao desconhecimento dos
processos de desenvolvimento e aprendizagem das criancgas, reiterando: “Nesse momento,
parece que as professoras se esquecem de que estdo se referindo alunos de, em média, onze
anos de idade, ou seja, criancas ainda.” (BORGES, 2015, p.49).

Na sequéncia, as professoras participes do estudo foram indagadas sobre possibilidades
de formagdo continuada, cursos, eventos, etc., que gostariam e/ou teriam interesse em
participar. As respostas versaram sobre: alfabetizacdo, letramento, maneiras de ensinar
matematica de modo que esta faca sentido para os alunos. Diante das respostas, a pesquisadora
manifesta preocupacgdo. A constatagido do desconhecimento da mudanca de perfil das criangas,
do seu processo desenvolvimento/aprendizagem, das singularidades da infancia contemporanea

e suas particularidades ndo aparece como interesse e/ou objeto de estudo dos professores. Isso
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nos permite fazer um chamamento as institui¢des formadoras, na formacao inicial e nos
diferentes exercicios de formagdo continuada, aos professores das diferentes areas dos anos

finais do Ensino Fundamental.

[...] As respostas permitem afirmar que as professoras ndo t&ém muita clareza sobre os
objetivos de seu trabalho com os alunos do sexto ano, pois diante da possibilidade de
realizar uma formacgdo que deveria auxiliar a melhorar a qualidade de sua acdo junto
a esse grupo em particular, parece que elas ndo conseguem visualizar o aluno como
um todo, de uma forma global, e suas reivindicagdes permanecem fragmentadas,
privilegiando aspectos ndo diretamente relacionados as dificuldades que enfrentam os
alunos do sexto ano. (BORGES, 2015, p 51)

A autora acima conclui que € necessario o professor estar em constante formagao, no
entanto, a realidade dos professores € precaria, onde este profissional € mal remunerado, muitas
vezes com uma alta carga hordria de trabalho, impossibilitando-o de um investimento
formativo. Desta maneira, precisamos de politicas publicas que alcancem estes profissionais,
de modo a valorizar esta profissdo, investindo na educacio, a qual é fonte necessdria para a

autonomia e emancipagao dos sujeitos.

Por fim, é preciso lembrar continuamente que o sexto ano corresponde a uma
passagem arriscada, para a qual professores e alunos se mostram desesperados e
despreparados. Aqueles que sobrevivem ao turbilhdo agarram-se com todas as forcas
a suas proprias experiéncias e tentam incessantemente ajudar aqueles que se perdem
no meio do caminho. Trata-se de uma passagem sem ponte, uma ruptura € nao um
processo. (BORGES, 2015, p.60)

Hauser (2007) também abordou sobre a transi¢do da quarta para a quinta série através
de uma revisao bibliografica, catalogando as producdes de 1987 a 2004. A autora, amparada
em seus estudos e em suas experiéncias como professora de lingua portuguesa em escolas da
rede publica e privada, afirmou que esta transi¢do vem carregada de insegurancas devido a uma
nova organizacao pedagdgica.

Evidencia, outrossim, que este periodo de transicdo, apesar de parecer visivel e ser
abordado como uma ruptura pelo préprio MEC (Ministério da Educag¢do e do Desporto)
particularmente nos Pardmetros Curriculares Nacionais, no decorrer dos anos, tem se observado

um certo silenciamento quanto a tomadas de decisdo efetivas no que se refere ao tema/problema.

Apesar de relevante, a revisio bibliografica revelou que o tema da transi¢do da 4* para
a 5% série tem sido diluido em pesquisas sobre essas séries. Isso equivale a dizer que,
considerando a periodicidade analisada, o nimero de pesquisas que tratam da
transicdo escolar entre essas duas séries do Ensino Fundamental estd diminuindo,
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ocorrendo anos em que nenhuma pesquisa sobre o tema foi feita. (HAUSER, 2015, p.
2)

Ao analisar as produgdes nacionais no recorte temporal 1987-2004, a autora conclui que
os problemas ao longo do tempo se revelam os mesmos, sendo alguns destes: as mudangas na
estrutura, a interacdo com diversos professores e ndo com um, as diferentes matérias e
conteudos, a inversao de papéis vividos na quarta e quinta série. Outro aspecto é que, embora
o ensino fundamental seja continuo e dnico, existe uma ruptura nesta passagem da quarta para
a quinta série, pois os professores de primeira a quarta possuem praticas pedagdgicas diferentes
dos professores de quinta a oitava série. A questao afetiva também € citada como um problema
visto o distanciamento que parece ter sido naturalizado entre alunos e professores.

Ou seja, a crianca chega cheia de medos e insegurangas € ndo € atendida de maneira
que se sinta segura para posteriormente ir conquistando sua autonomia de maneira natural. “A
andlise da literatura sobre o tema leva a constatacdo de que é desejavel que o professor tenha
uma atuacao diferenciada ao trabalhar com alunos de 5% série.” (HAUSER, 2007, p.19).

Cainelli (2011), em seu estudo, objetivou compreender os desafios da transicdo do
quinto para o sexto ano do ensino fundamental, focando o ensino da disciplina de histéria, tanto
nos anos iniciais quanto nos anos finais. Destaca que a segmentacdo de tarefas entre os niveis
de ensino coopera para a desarticulacdo, dificultando ainda mais esta passagem para o aluno,
vez que muitos deles mudam de escola, de realidade e de contexto dos anos iniciais para os
anos finais do Ensino Fundamental.

Santos (2016) investigou uma escola com alto indice de reprovacdes, a fim de
compreender se a relacio entre a adaptacdo do quinto para o sexto ano do ensino fundamental
contribui com o fracasso escolar. O autor também faz mencdo as inumeras adaptagdes
necessdrias ao longo da vida pessoal e escolar do aluno. Porém, cita a passagem do quinto para
0 sexto ano como sendo a mais conflituosa, pois, além da transicdo sofrida pelo aluno da
infincia para a adolescéncia, possui a dificuldade de articulagdo e continuidade pedagdgica,
que corrobora para a ruptura entre anos iniciais e finais do ensino fundamental.

Para Santos (2016), o que se observa € que ndo hd uma formacgado especifica para os
professores ocuparem-se desta transicao dos anos iniciais para os finais do ensino fundamental
e nem acdes escolares que visem mediar a adaptacdo dos estudantes. Ao indagar o gestor da

escola, durante a pesquisa, acerca das reprovagdes mais constantes e intensas neste nivel, este
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afirmou ser consequéncia dos inimeros problemas consequentes de processos de alfabetizacao
malsucedidos.

Ouvidos os estudantes, muitos reclamam do pouco tempo para realizagc@o das atividades
e a fragmentacao do tempo. “[...] a quantidade de atividades e o pouco tempo para a resolucao
dos exercicios parece gerar nos alunos um sentimento de incapacidade, que pode afetar a
autoestima dos alunos e influenciar no seu rendimento escolar.” (SANTOS, 2016, p.70).

Tomé (2015), na condi¢do de psicéloga escolar, observou que a transi¢do do quinto para
0 sexto ano possui caracteristicas varidveis e que necessitam da intervengao de outrem. Afirma,
apesar dos desafios que marcam esta transicao, esta ruptura, que os estudos sobre este ciclo sdo
escassos, além da auséncia na formacdo especifica, inicial e continuada para os professores.
Destaca também que a prdpria escola ignora o fato de que estes sujeitos estdo passando por
mudancgas fisicas, psicoldgicas e sociais, silenciando-os por té-los como “insignificantes”. Diz
ainda que o aluno traz consigo duvidas, insegurangas e ndo tem alguém para compartilhar.

Gongalves (2008) dialogou com alunos repetentes na quinta série em escolas com
diferentes condi¢des estruturais € humanas. A autora enfatiza que os indices sdo decorrentes
das grandes mudancas que ocorrem neste periodo, principalmente metodoldgicos. Para a autora
acima citada, seria de grande importancia as escolas revisarem seus projetos pedagogicos, a fim

de proporcionar aos alunos estabilidade nas transi¢cdes escolares.

4.2 Possibilidades sinalizadas

A constatacdo histdrica do problema, em seus diferentes didlogos, decorrentes tanto na
fundamentacgdo tedrica do estudo quanto nas pesquisas objetos dos estudos catalogados, dao
destaque a falta de formacdo especifica para a transicdo em discussao nos cursos de formacao
inicial para os professores das licenciaturas envolvidas nas dreas/disciplinas do curriculo do
sexto ano, bem como nas proposi¢des de formacdo continuada.

A particularidade formativa demandada vincula-se a infancia, a crianca acolhida, seu
desenvolvimento e aprendizagem; as metodologias de escuta e de protagonismo especificas
para esta faixa etdria da infancia. Outro aspecto que precisa ser constituido sustenta-se na

alfabetizacdo afetiva, nutrida pelo cuidado, referendado por Boff (2012, p. 34-35);

Cuidado € uma atitude de relacdo amorosa, suave, amigdvel, harmoniosa e protetora
para com a realidade, pessoal, social e ambiental. O cuidado € todo o tipo de
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preocupacdo, inquietag¢do, desassossego, incomodo, estresse, temor e até medo face
as pessoas com as quais estamos afetivamente envolvidos e por isso nos sao preciosas.

As perspectivas de cuidado elencadas forjam a superacdo da concep¢do fortemente
presente nos anos finais de que hd superprotecio nos anos iniciais. E possivel que haja, mas a
generalizacdo € inconsistente. Temos uma crianca cuja iniciagdo no processo de escolariza¢ao
precisa ser efetuada com cuidado ante a complexidade de vozes e linguagens que requerem

sistematizacdo e compreensdo, com significacdo.

5 CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes que emergem dos estudos sinalizam uma temética/problemdtica ainda
bastante silenciadas dadas as implica¢cdes de diferentes ordens vinculadas a transicao em voga,
implicadas em desmotivacdes, evasdes, repeténcias de estudantes em fase inicial de sua
escolarizagdo. Dadas as exigéncias de um ensino que dé voz e vez a todos os atores no ambito
escolar, nos diferentes niveis, da Educacdo Infantil a educacdo Superior, neste caso
particularmente a fase da transicdo quinto para o sexto ano do Ensino Fundamental, emergem
possibilidades de formacgado inicial e continuada como possibilidades reais de intervencao,
articuladas a propostas educativas das escolas, atentas a esta especificidade.

Nesta perspectiva, em atencido aos objetivos deste estudo, a breve incursdo histdrica
efetuada nos permite afirmar que as préticas de exclusdo precisam ser superadas, como se
fossem condicdes projetadas. Considerando que a fungdo social da escola intenta oportunizar a
aprendizagem, em aten¢do as necessidades e as demandas contemporaneas, algumas questoes
permanecem em aberto: como atuar pedagogicamente de modo a desenvolver nos estudantes a
atitude investigativa e nos professores a atitude da escuta, da necessidade de conhecimentos
relativos ao desenvolvimento e a aprendizagem dos estudantes, ainda criangas e/ou pré-
adolescentes que adentram e/ou transitam entre o quinto e o sexto ano do Ensino Fundamental?

O quadro sindptico construido revela que a temadtica ocupa um lugar inicial nas
discussdes centrais, emerge de temas que transversalizam a discussdo sem assumirem
pedagogicamente a construcao de condi¢des, articuladas por projetos educativos das escolas,
das instituicdes formadoras, da sociedade que demanda a formacgdo integral de um sujeito nas

diferentes fases/momentos da infancia, adolescéncia, juventude e vida adulta. A ruptura €
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assumida, € evidenciada e vinculada a repeténcia, a evasao e ao abandono, dadas as dificuldades
enfrentadas isoladamente. A pergunta que fica é: o que fazer?

Os estudos apontam que os problemas do hoje sexto ano persistem ao longo do tempo,
desde sua origem. O que se evidencia é a auséncia de acdes que contribuem com a melhor
adaptagcdo dos discentes e dos docentes ante este novo contexto de insercdo para ambos.
Entendemos necessdria a superagdo de que apenas a crianca, o pré-adolescente precisa assumir
uma postura “mais madura”. A escola, através de seus diferentes agentes, direta e indiretamente
envolvidos, precisa posicionar-se, por meio de acompanhamento sistematico, para além da
culpabilizacdo de um ou do outro sujeito. H4, sim, o desafio da busca e da descoberta de
melhores caminhos para que os estudantes possam sentir-se sujeitos do processo de constru¢ao
do conhecimento e os professores como corresponsaveis neste exercicio.

As instituicdes de Ensino Superior estendemos o desafio da mobilizagdo para o processo
formativo inicial e continuado, demandado pelas escolas da Educacdo Basica, pelos
profissionais comprometidos e pela sociedade, na discussdo e atencdo as questdes de
ensino/aprendizagem para as criancas do sexto ano, especificamente. Para a aprendizagem de
novas formas de ensinar em relagdo aos diferentes processos de desenvolvimento humano; as
praticas e processos de avaliacdo, de planejamento das aulas, de relacionamento
aluno/professor. Os desafios em destaque presentes subliminarmente nos estudos catalogados
“[...] reforgam a certeza de que a docéncia € uma tarefa de totalidade, ¢ uma profissdo construida
sobre um projeto a0 mesmo tempo pedagdgico e existencial, impregnado de valores e

intencionalidades”. (GRILLO & FERNANDES, 2003, p. 237).
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