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RESUMO

Esta pesquisa apresenta os resultados de estudo bibliografico e documental sobre
as principais mudancas educacionais ocorridas no Brasil, durante os governos
Fernando Henrique Cardoso e Luiz Inacio Lula da Silva. A andlise se centrou no
processo de elaboracdo e aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n°® 9394/96) e nas mudancas educacionais ocorridas, a partir da
aprovacdo da atual LDB, as quais atendem as exigéncias dos organismos
internacionais, culminando com a principal mudanca educacional, a implantagao do
Ensino Fundamental de nove anos. Sobre este programa, analisou-se como se deu
historicamente e gradativamente a ampliacdo do ensino obrigatério, avaliando este
processo em nivel federal e estadual, baseando-se no estudo documental e
bibliografico. Este estudo teve como principais referéncias Marc Bloch (2001), Isabel
Maria Sabino de Farias e Sofia Lerche Vieira (2007), Livia de Tommasi (1996), Rosa
Maria Torres (2000), Dermeval Saviani (2008), Ivan Valente e Roberto Romano
(2002), Jeanete Beauchamp, Sandra Denise Pagel e Aricélia Ribeiro do Nascimento
(2007) e Mari Gusso (2010), além da legislacdo e documentos oficiais. Na
seguéncia, com base em depoimentos de profissionais da Rede Municipal de Ensino
e na andlise documental e bibliografica, estudou-se todo o processo de imlantacdo
do Ensino Fundamental de nove anos no municipio de Dois Vizinhos - Parana,
procurando inteirar-se da maneira que o referido municipio conduziu esse processo
em termos administrativos e pedagogicos, bem como saber se a implantacdo dessa
nova forma de organizacdo do ensino, na visdo da equipe gestora e pedagogica,
vem resultando ou ndo na melhoria do ensino ofertado aos alunos desta Rede
Municipal de Ensino.

Palavras-chave: Politica Educacional. Ensino Fundamental. Reforma do Ensino.



ABSTRACT

This research presents the results of bibliographical and documentary study on the
main occurred educational changes in Brazil, during the governments of Fernando
Enrigue Cardoso and Luiz Inécio Lula da Silva. The analysis focused on the process
of elaboration and approval of the Law of Directives and Bases of National Education
(Law No. 9394/96) and the educational changes that occurred from the approval of
the current LDB, which meet the requirements of international organizations,
culminating with the major educational change, the implementation of Elementary
School for nine years. On this program, we analyzed how the compulsory education
was expanding gradually and historically, evaluating this process in federal and state
level, based on documental and bibliographic study. This study had as main
references Marc Bloch (2001), Isabel Maria Sabino de Farias and Sofia Lerche Vieira
(2007), Livia de Tommasi (1996), Rosa Maria Torres (2000), Dermeval Saviani
(2008), Ilvan Valente and Roberto Romano (2002), Jeanete Beauchamp, Sandra
Denise Pagel and Aricelia Ribeiro do Nascimento (2007) and Mari Gusso (2010), in
addition to legislation and official documents. Further, based on statements from
professionals of the Municipal Education and also based in documental and
bibliographic analysis, we studied the whole process of implementation of Elementary
School for nine years in Dois Vizinhos town - Parana, trying to learn the way the
municipality has led this process in administrative and pedagogic terms, and to know
if the deployment of this new form of educational organization, in the vision of the
management and teaching group, has resulted or not in improving the education

offered to students of the Municipal Education.

Keywords: Educational Policy. Elementary School. Educational Reform.
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1 INTRODUCAO

A prética de todo professor, mesmo que de forma inconsciente, representa
uma visdo de mundo e, consequentemente, sua concepcdo sobre o processo
ensino-aprendizagem. Além disso, é importante destacar a influéncia que o
professor recebe das politicas educacionais, formacdo docente, meios de
comunicacdo e outros, 0os quais também interferem diretamente em sua atuacao
profissional.

A sociedade brasileira também vive sob influéncia do que predomina
mundialmente e a educacdo, por estar inserida nesse contexto, recebe influéncia
desta e vice-versa. Um exemplo disso € o grande predominio das ideias neoliberais
no campo da educacado: da educacéo infantil a pés-graduacao.

O século XXI é conhecido mundialmente como o século do conhecimento. A
ideia repassada € de que € o século da informacdo acelerada, das modernas
tecnologias, da competicdo e da qualidade, conceito este fundamental ao processo
produtivo.

Percebe-se que, no Brasil os indices apresentados por meio das avaliagdes
dos alunos demonstram que essa qualidade do ensino estd aquém do que pode ser
considerado um ensino de qualidade, pois as avaliacdes realizadas com os alunos
ao final dos anos iniciais e séries finais do Ensino Fundamental demonstram que os
educandos apresentam dificuldades nas questbes basicas referentes a leitura,
interpretacédo e calculo.

No caso brasileiro, um dos critérios utilizados para sanar, pelo menos em
parte, 0 acesso a escola e consequentemente oferecer maiores oportunidades de
aprendizagem, foi o investimento no critério quantidade, aumentando um ano no
ensino fundamental, o que ja vinha sendo sinalizado na nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional - LDB n° 9394/96.

Neste sentido, os documentos do Ministério da Educacé@o deixam explicito
que o objetivo de um maior nimero de anos no ensino obrigatério € assegurar a
todas as criancas um tempo mais longo de convivio escolar, com maiores
oportunidades de aprendizagem, ou seja, garantir o acesso mais cedo das criancas
das camadas populares ao ensino, visando com esta medida a equidade social,

tendo em vista que as criangas das classes médias e altas ja tem acesso ao ensino
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desde a Educacéo Infantil, nas escolas particulares.

A LDB em vigor sinaliza para um ensino obrigatério de nove anos de
duracédo, iniciando-se aos seis anos de idade, o que por sua vez tornou-se
meta da educacdo nacional, com a Lei n° 10.172/2001 que aprovou o Plano
Nacional de Educacdo. Finalmente, a Lei n° 11.274/2006 instituiu o Ensino
Fundamental de nove anos de duracédo com a inclusdo das criancas de seis anos de
idade. Porém, no Estado do Parana, a movimentacdo da maioria dos municipios
para a regularizacdo do que prevé as leis anteriormente citadas se deu a partir da
Deliberacdo n° 03/2006 do Conselho Estadual de Educacéo, tornando obrigatoria a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, ainda em 2007.

Assim sendo, € possivel perceber que nesse contexto de mudancgas ha uma
grande preocupacdo dos profissionais da educacdo e principalmente dos
governantes, no que se refere a ampliagdo do acesso a escola e por conta disso, de
maiores oportunidades de aprendizagem.

Destaca-se ainda que esta politica de ampliagcdo do ensino esta relacionada
ao acordo firmado em Dacar, Senegal, no ano 2000, entre 164 paises, dentre eles o
Brasil, durante o Forum de Educacdo para Todos, onde foram tracados seis
objetivos a serem atingidos até 2015:

[...] a expansdo da educacdo e o cuidado na primeira infancia, a
universalizacdo da educagcdo elementar gratuita e obrigatéria, a
aprendizagem de jovens e adultos, a reducéo das taxas de analfabetismo, a
igualdade entre homens e mulheres nas oportunidades educacionais e a
gualidade da educacdo em todos os seus aspectos.

A Educacao para Todos é o centro das atividades da UNESCO na area da
educacgdo, pois esta vem colaborando com os paises na elaboracdo das suas
politicas educacionais (RELATORIO DE MONITORAMENTO DA EDUCACAO PARA
TODOS, 2008).

S&o varias as alternativas que o governo utiliza visando atender as exigéncias
dos organismos internacionais. Para isso, adota medidas propostas por eles, como
exemplo, € possivel citar: a formacéo continuada dos profissionais da educacao,
ampliacdo do ensino fundamental, investimentos em livros didaticos, IDEB (indice
de Desenvolvimento da Educacéo Basica), o programa de merenda escolar, dentre

outros. (Conforme demonstraremos na primeira parte desta pesquisa).
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E possivel perceber que, com base em um discurso de melhoria da qualidade
de ensino, sdo propostas reformas educacionais e promulgadas novas leis, as quais
interferem direta ou indiretamente na forma de organizacédo do ensino nos Estados e
Municipios.

Nesse contexto de reformas e mudancas na legislacao, buscou-se por meio
da pesquisa responder a problematica “A forma como o ensino fundamental vem
sendo organizado no municipio de Dois Vizinhos, nos dltimos 15 anos, em
observancia a legislacao pertinente e respondendo as exigéncias dos organismos
internacionais, tem influenciado na realidade do ensino oferecido aos alunos?”

A presente pesquisa teve como objetivo geral constatar se a forma como o
ensino fundamental vem sendo organizado no municipio de Dois Vizinhos, nos
altimos 15 anos, em observancia a legislacdo pertinente e respondendo as
exigéncias dos organismos internacionais, tem influenciado a realidade do ensino
oferecido aos alunos.

Quanto aos objetivos especificos, optou-se por:

- Pesquisar os principais documentos nacionais, estaduais, municipais e
bibliograficos que tratam do ensino fundamental (séries iniciais), apds a promulgacéo
da LDB 9394/96;

- Analisar o processo de implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos,
partindo da politica nacional e estadual, atingindo a esfera municipal, no decorrer do
periodo de 2006 até 2011,

- Verificar os resultados das mudancas na forma de organizagao do ensino a
partir da Lei 11.274/2006, no municipio de Dois Vizinhos.

Esse recorte historico de 15 anos possibilitou a analise do periodo pos LDB n°
9394/96. Considerando que o Ensino Fundamental de nove anos foi implantado no
Municipio de Dois Vizinhos, em 2007 e, aliado a este acontecimento, ocorreu
também neste mesmo ano, a alteracdo na forma de organizacdo do Ensino
Fundamental, havendo a substituicdo de ciclo para a organizacdo de forma mista
(ciclo e série), esse recorte permitiu analisar quatro anos de implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos, bem como se as mudancas na forma de organizagéo do
ensino estao resultando ou ndo, na melhoria da qualidade do ensino, na percepgéo
dos profissionais da educacéo.

O trabalho trata da historia recente da educacao brasileira e paranaense.

Apresenta um estudo da legislacdo do Ensino Fundamental e, na terceira parte da
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pesquisa, as modificagbes implantadas no Municipio de Dois Vizinhos e analisar
como se articulam aspectos do sistema educacional brasileiro com as
particularidades da educacdo no respectivo municipio. Ainda, considera-se que tais
aspectos sao mediados pela politica estadual de educacao, no caso, a politica do
estado do Parand. Também, pesquisou-se, especificamente, 0s principais
documentos nacionais, estaduais, municipais e referéncias bibliograficas que tratam
do Ensino Fundamental (anos iniciais), ap0s a promulgacdo da LDB n°® 9394/96;
analisou-se o processo de implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos,
partindo da politica nacional, estadual, atingindo a esfera municipal, no decorrer do
periodo de 1996 até 2010; verificou-se os resultados das mudancgas na forma de
organizacdo do ensino a partir da implantacdo da Lei n° 11.274/2006, no municipio
de Dois Vizinhos. Este trabalho foi realizado por meio de pesquisa documental e
bibliografica. Também foram colhidas entrevistas com profissionais da educacao
ligados & Rede Municipal.

Quanto a pesquisa bibliografica, esta se apoiou em materiais ja elaborados,
constituidos principalmente de livros e artigos cientificos sobre o tema, procurando
explicitar o problema com o auxilio das referéncias publicadas em documentos.

A pesquisa bibliografica € de suma importancia em pesquisa historica, nédo
existindo, porém, regras fixas para a sua realizacdo. Gil (2002, p. 45) complementa
ainda “A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fenbmenos muito mais ampla do que
aquela que poderia investigar diretamente”.

Quanto a pesquisa documental, verifica-se que este tipo de pesquisa é similar
a pesquisa bibliografica, pois tem como fonte de pesquisa material ja elaborado.
Porém ha especificidades de cada tipo de pesquisa que precisam ser consideradas.

Conforme Gil (2002, p. 45):

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. A
diferenca essencial entre ambas estd na natureza das fontes. Enquanto a
pesquisa bibliografica se utiliza fundamentalmente das contribuicdes dos
diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa documental vale-
se de materiais que nao receberam ainda um tratamento analitico, ou que
ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa.

Neste sentido, os documentos, numa abordagem historica, representam a

principal fonte de pesquisa. No entanto, essas fontes nem sempre estao disponiveis
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para que o pesquisador consiga explora-las (LOMBARDI; NASCIMENTO, 2004, p.
155).

Bloch (2001, p. 92) afirma que “Reunir os documentos que estima necessario
€ uma das tarefas mais dificeis do historiador”. Sobre a pesquisa, acrescenta ainda:
“Ele ndo conseguiria realizd-la sem a ajuda de guias diversos: inventarios de
arquivos ou de bibliotecas, catalogos de museus, repertdrios bibliograficos de toda
sorte”.

Conforme Lombardi e Nascimento (2004, p.156):

Nem sempre os monumentos ou documentos afloram de forma que se
tornem conhecidos e utilizaveis pelo homem para entender como viveram
e vivem 0s proprios homens. Assim ndo resta outra alternativa ao
historiador: é preciso definir claramente o que deseja estudar, recortando e
delimitando o objeto de investigacdo; feita a(s) escolha(s), € necessario
buscar todo tipo de fonte que ajude a reconstruir (em pensamento) o
objeto de investigacao delimitado.

Vale ressaltar que as fontes sdo o0s materiais que embasam a pesquisa
historica, as quais sdo fundamentais para o0 entendimento dos objetos de
investigacao.

Sobre isso Lombardi e Nascimento (2004, p. 155) afirmam:

Ora da mesma forma que é impossivel pressupormos a ciéncia da histéria
sem que ela tenha um objeto de investigacéo, nao é possivel o entendimento
dos objetos de investigacdo sem as fontes e, estas por sua vez, como 0
material que fundamenta e embasa a prépria pesquisa histérica. As fontes
resultam da acdo historica do homem e, mesmo que ndo tenham sido
produzidas com a intencionalidade de registrar a sua vida e o seu mundo,
acabam testemunhando o mundo dos homens em suas rela¢cdes com outros
homens e com o mundo circundante, a natureza, de forma que produza e
reproduza as condi¢des de existéncia e de vida.

Para precisar melhor as informacgdes a respeito do assunto, optou-se também
por entrevistar os profissionais da educacdo que acompanharam o processo de
implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos e estdo acompanhando os
resultados dessa nova forma de organizacdo do Ensino Fundamental na Rede
Municipal de Ensino do Municipio de Dois Vizinhos — Pr.

Foram entrevistados 17 profissionais da educacao ligados & Rede Municipal
de Ensino, sendo o Questionario | * destinado & Secretaria de Educacéo, Direcdo do

! Apéndice A.
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Departamento de Ensino e Direcdo de Escola; o Questionario Il 2 destinado a
Professores e Coordenacdo Pedagogica.

O Universo da entrevista se centrou nos professores regentes das escolas
localizadas no perimetro urbano do municipio, sendo dois professores de cada ano
inicial do Ensino Fundamental de nove anos. Também foram entrevistados dois
diretores de escolas, dois coordenadores pedagdgicos, a Secretaria de Educacéo
em 2007, quando da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, a
Secretéaria de Educacéo atual e a Diretora do Departamento de Ensino atual.

E importante destacar que n&o foi entrevistada a Diretora do Departamento de
Ensino quando da implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos no Municipio
de Dois Vizinhos, pois o cargo de Diretora do Departamento de Ensino em 2007 era
exercido pela propria pesquisadora.

Por um lado, isso denota a dificuldade de escrever sobre o presente, sendo
gue isso se intensifica pelo fato da pesquisadora estar envolvida com o objeto da
pesquisa, pois atua na Rede Municipal, nos anos iniciais do Ensino Fundamental de
nove anos, e esse envolvimento pode implicar numa subjetividade em relacdo ao
objeto da pesquisa, se ndo se tomar alguns cuidados. Desse modo, faz-se
necessario que a pesquisadora analise o objeto de pesquisa de modo objetivo, sem
se envolver emocionalmente com ele, a fim de garantir a veracidade dos fatos.

Por outro lado, o fato da pesquisadora ser professora da Rede Municipal e ter
estado a frente do Departamento de Ensino Ihe forneceu importantes contribuicdes
no sentido de articulagdo da teoria com a pratica.

Segundo Bloch (2001, p. 77):

[...] quer dizer, os relatos deliberadamente destinados a informacao dos
leitores, ndo cessaram, certamente, de prestar um precioso socorro ao
pesquisador. Dentre outras vantagens, geralmente sdo as Unicas a
fornecer um enquadramento cronolégico, razoavelmente seguido. [...] € nas
testemunhas a revelia que a investigacdo histdrica, ao longo dos seus
progressos, foi levada a depositar cada vez mais sua confianca.

Assim sendo, Bloch (2001, p. 78) complementa:

Mas, a partir do momento em que ndo nos resignamos mais a registrar
(pura e) simplesmente as palavras de nossas testemunhas, a partir do
momento em que tencionamos fazé-las falar (mesmo a contragosto), mais

2 Apéndice B.
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do que nunca imp8e-se um questionario. Esta é, com efeito, a primeira
necessidade de qualquer pesquisa histérica bem conduzida.

Assim, consideram-se 0s questionarios e entrevistas como importantes
contribuicbes que enrigueceram a pesquisa, pois forneceram importantes
informacgdes no sentido de compreender se a implantagcdo do Ensino Fundamental
de nove anos repercutiu ou ndo, na melhoria da qualidade de ensino ofertada aos

alunos da Rede Municipal de Dois Vizinhos - PR.
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2 PRINCIPAIS MEDIDAS EDUCACIONAIS VINCUL ADAS AO ENSINO
FUNDAMENTAL (SERIES INICIAIS/ANOS INICIAIS) A PARTIR DA
APROVACAODA LDB N° 9394/96 QUE ATENDEM AS EXIGENCIA S DOS
ORGANISMOS INTERNACIONAIS

Para situar historicamente o leitor, optou-se pelo estudo e analise das
principais medidas educacionais introduzidas no Brasil, apés a promulgacdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (Lei n°® 9394/96), que atendem as
exigéncias dos organismos internacionais, partindo-se assim da avaliacdo do
contexto de aprovacdo da LDB 9394/96 e do Plano Nacional de Educacao (Lei n°
10.172) e, na sequéncia, foram analisados o FUNDEF e o FUNDEB; o processo de
construgdo e implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais; a avaliacdo da
Educacéo Bésica, incluindo o SAEB, a Prova Brasil, o IDEB e sua relagdo com o
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE); a Provinha Brasil; Programa
Nacional do Livro Didatico; Programa Nacional de Merenda Escolar; a Formacao de

Professores para atuar na Educacgédo Basica.

2.1 BREVE CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DAS PRINCIPAIS MUDANCAS
EDUCACIONAIS

O periodo que concerne a promulgacdo da LDB N° 9394/96 , bem como o
periodo posterior a sua aprovacdo, € marcado por sucessivas mudancas
educacionais, principalmente no que diz respeito ao ensino fundamental. Nesta fase
histérica o Brasil esteve sob o comando de dois presidentes, sendo ambos eleitos
por dois mandatos cada um: Fernando Henrique Cardoso (01/01/1995 - 31/12/1998)
e (01/01/1999 — 31/12/2003) e Luiz In4cio Lula da Silva (01/01/2004 — 31/12/2007 e
01/01/2008 — 31/12/2011).

No que diz respeito a educacdo, segundo Farias e Vieira, (2007, p. 166) o
governo Fernando Henrique Cardoso foi aos poucos tornando claro seu projeto para
este setor mas somente em 1996 houve uma efetiva “explicitacdo de rumos” da

politica educacional, uma vez que havia, neste governo, um amplo conjunto de



22

medidas que iam sendo deflagradas, tanto no ambito do Executivo, quanto do
Legislativo, referendando o projeto governamental.

As autoras descrevem:

Em primeiro lugar o governo faz aprovar no Congresso a Emenda
Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996, modificando artigos do
capitulo da educacdo da Constituicdo Federal e dando nova redacdo ao
Art. 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitérias (ADCT). As
alteracdes visam: permitir a intervencéo da Unido nos Estados, caso estes
nao apliguem o valor minimo exigido por lei (Art. 34); rever o dever do
Estado na oferta de ensino fundamental para os que a ele ndo tiveram
acesso em idade propria e de ensino médio (Art. 208); definir as
responsabilidades das diversas esferas do Poder Publico, em relacdo a
oferta de ensino (Art. 211); detalhar os recursos aplicados pela Unido na
erradicacdo do analfabetismo e na manutencdo do ensino fundamental
(Art. 212); e, prever a criagdo de fundo de natureza contdbil para a
manutencdo e desenvolvimento do ensino fundamental e valorizacdo de
seu magistério (ADCT, Art. 60). (FARIAS; VIEIRA, 2007, p. 166).

Neste periodo, foi aprovada a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a qual
estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) e logo a seguir, a Lei
n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996 que dispbe sobre o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF)®

Destaca-se ainda o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica
(SAEB), criado em 1990, num periodo anterior a promulgacdo da Nova LDB, mas
que passa por implementacdes. Sua repercussao é visivel principalmente no inicio
do século XXI.

Assim sendo, o controle do sistema escolar passou a ser exercido através de
uma politica de avaliacdo para todos os niveis e ainda, ao lado dessas
medidas, desencadeou-se uma ampla mudanca curricular no ensino fundamental,
através da proposi¢do de Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), os quais tém
por finalidade: propiciar aos sistemas de ensino, particularmente aos professores,
subsidios a elaboracdo e/ou reelaboracdo do curriculo, visando a constru¢do do
projeto pedagdgico, em funcéo da cidadania do aluno.

Também outras acdes sdo deflagradas a partir de 1995. Como exemplo, é
possivel citar o Programa Dinheiro Direto na Escola; o Programa TV Escola; o

¥ O FUNDEF é um fundo de natureza contébil com vigéncia de 10 anos, instituido a partir de 1998
(FARIAS & VIEIRA, 2007), substituido pelo FUNDEB em 2008.
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Programa Nacional de Informatica na Educacdo (PROINFO); e o Programa de
Formacéo de Professores em Exercicio (PROFORMACAO).
Vieira e Albuquerque (2002, p.32-33) observam:

A definicdo e encaminhamento desse conjunto de iniciativas inaugura uma
nova orientagdo governamental para a agenda da politica educacional
brasileira, explicitando assim os compromissos assumidos junto a agenda
internacional promovida pelo Banco Mundial ao longo da década de 1990.

Outra medida adotada por Fernando Henrique Cardoso € a retomada da
tarefa de elaboracdo do novo Plano Nacional de Educacao ja citado na LDB, tendo
sido a Lei n° 10172 que aprova o referido Plano, aprovada em 09 de janeiro de 2001.

O Plano Nacional de Educacédo, € uma Lei Federal que traca diretrizes e
metas para a educacdo do Pais. Tem a duracdo de 10 anos e serve de apoio a
elaboracao dos planos estaduais e municipais de educacao.

Outro aspecto destacado por Farias e Vieira (2007) refere-se aos programas
federais permanentes que foram fortalecidos, consolidados e ampliados nesse
periodo, tais como: o Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) e o
programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

No que diz respeito aos governos de Luiz Inacio Lula da Silva, é possivel
destacar algumas de suas principais medidas para o setor educacional, como por

exemplo, o Sistema de Quotas, a ampliacdo do Ensino Fundamental de Oito para

Nove Anos , o FUNDEB*, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, o
PDE®, 0 PAR®, 0 IDEB’, a Provinha Brasil.

Apesar de varias medidas terem sido criadas visando melhorias no processo
ensino-aprendizagem, ha ainda uma lacuna significativa em termos de legislacdo no
Brasil, pois ndo ha ainda um Sistema Nacional de Educacéo.

Enguanto outros paises ja instituiram seus sistemas de ensino, esse assunto
no Brasil ainda continua em discussao.

Conforme Saviani (2010, p. 16):

[...] O Brasil foi retardando essa iniciativa e, com isso, foi acumulando um
déficit histérico imenso no campo educacional, em contraste com os paises

* FUNDEB (Lei n° 11.494/2007): Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo.

® Plano de Desenvolvimento da Educacéao.

® Plano de Acdes Articuladas.

" indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica.
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gue implantaram os respectivos sistemas nacionais de ensino tanto na
Europa e América do Norte como na América Latina como ilustram os casos
da Argentina, Chile e Uruguai. Estes equacionaram o problema na
passagem do século XIX para o XX. O Brasil ja ingressou no século XXI e
continua postergando a dupla meta sempre proclamada de universalizar o
ensino fundamental e erradicar o analfabetismo.

O Sistema Nacional de Educacdo foi um tema amplamente discutido nas
conferéncias municipais e estaduais e na Conferéncia Nacional de Educacéo
(CONAE 2010).

Sobre a Conferéncia, Abicalil (2010, p. 03) diz:

A CONAE é um espaco privilegiado para que se possa avaliar e articular as
definicbes da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional — LDB (7), do
PNE e do proprio PDE, propondo-se alteracbes e mudancas nestes
instrumentos de politica publica (grifo no original).

Na visdo dos autores, mais precisamente os abordados nesta pesquisa:
Dermeval Saviani, Carlos Roberto Jamil Cury e Carlos Augusto Abicalil, a instituicao
de um Sistema Nacional de Educacdo seria um avanco significativo para a
Educacéao Brasileira.

Cury, em entrevista a CONAE, ao ser questionado sobre as alteracfes legais
necessarias para a instituicdo de um Sistema Nacional de Educacdo no Brasil,
respondeu que a implantacdo de um sistema sO pode ser feito via emenda
constitucional, sendo que outras medidas poderiam ser via LDB. Ele salientou ainda
gue “a existéncia de um CNE, de um PNE, de um Fundeb (SIC!), de um sistema de
avaliacdo apontam para a possibilidade de um sistema nacionalmente articulado
com objetivos, metas e diretrizes devidamente efetivados” (CURY, 2010a, p. 03).

E, no artigo “Os desafios para a construgdo de um sistema nacion al de

educacdo” Cury afirma:

[...] a organizacdo de um sistema educacional é tanto a busca de
organizacdo pedagdgica quanto uma via de jogo de poder. Por isso, cada
vez que esse assunto foi pautado em Constituintes, Leis de Diretrizes e
Bases, Planos Nacionais de Educacédo e Fundos de Financiamento, ele foi
motivo de intensos debates polémicas sobretudo quando o adjetivo nacional
entrou em pauta (CURY, 2010b, p. 19).

O referido autor argumenta que um dos motivos dessa polémica é a

inseguranca das esferas de governo em relacdo a perda de sua autonomia.



25

ApOs 164 anos de descentralizagdo, h4 o medo de uma centralizacdo por
parte do Estado Federal enquanto Estado Nacional. Ha o receio, por parte
do segmento privado na educacédo escolar, de se ferir a liberdade de ensino
e ndo falta quem assinale o perigo do monopdlio estatal. E ha também
medo da parte da propria Unido quanto a uma presenca mais efetiva,
sobretudo ao que se refere ao financiamento da educacéo basica (CURY,
20010b, p. 19-20).

Nota-se que ha a necessidade da implantacdo de um Sistema Nacional de
Educacédo no Brasil. Essa € uma luta que vem se “arrastando” por anos. Acredita-se
que a instituicio de um sistema nacional de educacdo seria uma maneira de
uniformizar as diretrizes para a educacdo de todo o pais e consequentemente
resultaria numa melhoria do processo ensino-aprendizagem. No entanto, as préprias
esferas governamentais e também o setor privado sentem-se inseguros em relacéo
a instituicdo de um Sistema Nacional de Educacdo. Tudo isso representa entraves
significativos para a consolidacdo dessa importante conquista.

Além de todas as medidas ja referenciadas, € importante destacar as
mudancas que ocorreram na formacgéo de professores da educacgéo basica, através
da formacdo a distancia, formacdo continuada, as quais estdo contempladas na
nova LDB.

Deste modo, o item a seguir apresentara uma breve analise de como se deu a
aprovacao da Nova LDB e do Plano Nacional de Educacéo, evidenciando o
processo de tramitacdo dos dois projetos: Projeto da Sociedade X Projeto do

Governo, no que diz respeito a cada uma das referidas leis.

2.2 LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCAGCAO NACIONAL — LEI N° 9394/96 E
PLANO NACIONAL DE EDUCACAO - LEI N° 10.172/2001

Neste topico foram discutidos e analisados os processos de construcdo e
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n® 9394/96) e do
Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 10.172/2001), a apresentacdo das duas
propostas em cada Lei, pois ambas seguem o0 mesmo percurso, sendo por um lado
apresentada a proposta dos educadores e da sociedade e, por outro, a politica

governamental, explicando qual a proposta aprovada e a quais objetivos atendia.
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Outro aspecto analisado refere-se ao Programa de Ampliacdo do Ensino
Fundamental, apresentando a maneira que cada Lei contempla este programa.

2.2.1 Processo de Elaboracdo e Aprovagdao da LDB n° 9394/96 e do Plano
Nacional de Educagéo - Lei n°® 10.172/2001

Ao longo da historia, verifica-se que as questdes educacionais, no Brasil, de
modo geral, acabam ocupando um lugar secundario, 0 que €& possivel perceber
através da elaboracdo das leis, sendo que por mais que se faca um ensaio de
construgdo democratica, envolvendo educadores e representantes da sociedade civil
na fase de discussdo e proposicdo das metas, ao chegar na fase final de
implementacéo das leis, 0 que acaba prevalecendo séo as ideias dos governantes e
suas equipes, atendendo mais aos objetivos de determinadas classes sociais ou
6rgdos internacionais® do que aos anseios dos educadores e da sociedade.
Exemplos disso foram os processos de elaboracdo e implementacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n°® 9394/96 e do Plano Nacional de
Educacao - Lei n°® 10172/2001, que de acordo com Saviani (1999), foram mais duas
oportunidades perdidas de se construirem leis que de fato atendessem aos
interesses da populacao brasileira.

Fernandes complementa afirmando que a educacao nunca foi considerada no
Brasil, como essencial. Ele assegura que o anseio era de que o cenario mudasse
com a convocacgdo da Assembléia Nacional Constituinte, 0 que n&o ocorreu com a
constituicdo promulgada em 1988, pois esta ndo alterou a situacdo (FERNANDES,
1992).

Percebe-se que a LDB n° 9394/96 apesar de ndo haver contemplado muitas
das metas propostas pela sociedade, representou um avancgo, pois constituiu-se em
uma lei geral para a educacao brasileira, ap6s a LDB n° 4.024/61.

Sobre a LDB n° 9394/96, Farias e Vieira (2007, p. 167) dizem:

A LDB de 1996 ¢ a primeira lei geral da Educacao promulgada desde 1961.
Trata-se de um texto de 92 artigos, que apresenta 0s principios, fins,

8 Banco Mundial, BID, UNESCO, OIT e os organismos regionais e nacionais a eles vinculados

(FRIGOTTO, 1999, p.41).
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direitos e deveres (Art. 1° a 7°); dispositivos sobre a organizacdo da
educacdo nacional, ai incluindo as incumbéncias das diferentes esferas do
Poder Publico (Art. 8° a 20); niveis e modalidades de ensino — Educacéo
Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e
Educacao Superior, Educacédo Especial, Educacdo de Jovens e Adultos e
Educacao Profissional (Art. 21 a 60); Profissionais da Educacédo (Art. 61 a
67); Recursos Financeiros (Art. 68 a 77); Disposicdes Gerais (Art. 78 a 86);
e Disposic8es Transitorias (art. 87 a 92).

A atual LDB apresenta mudancas em relacdo a Lei n°® 5.692/71, no que diz
respeito ao ensino fundamental, sendo que os sistemas de ensino podem organizar
o ensino fundamental com uma duragcdo maior que oito anos (art. 32); o ensino
fundamental pode ser organizado em ciclos (art. 32, 8 1°); admite, no regime
seriado, a adocao da progressao continuada, permitindo-a ao longo de todo o ensino
fundamental (art. 32, § 2°); sO o ensino fundamental regular, deve, obrigatoriamente,
ser ministrado em lingua portuguesa (Art. 32, § 3°); as comunidades indigenas
também podem oferecer o ensino fundamental em suas linguas maternas (art. 32, 8
3°); a metodologia de ensino a distancia pode ser utilizada, no ensino fundamental,
para atender situacdes emergenciais ou como complementacdo da aprendizagem
(art. 32, § 4°); os professores de ensino religioso ndo podem ser remunerados pelo
Estado (art. 33); propde a implantacdo gradativa da escola de tempo integral no
ensino fundamental (art. 34, 8 2°) (SILVA; SOUZA, 1997, p. 57).

Apesar dos estudos e discussdes, a LDB em vigor foi aprovada sem a
participacdo da maior parte das instituicbes da sociedade, pois a Ultima sintese foi
concluida pelas propostas do entdo Ministro da Educacao (em 1995), Paulo Renato
Souza e do projeto do senador Darcy Ribeiro.

Neste sentido Saviani (2008 a), no prefacio a 102 edicdo da obra “A Nova Lei

da Educacédo LDB: trajetoria, limites e perspectivas”, diz:

A década da educacao foi imaginada por Darci Ribeiro como um momento
em que a educacdo receberia atencdo especial, em que ela seria a
prioridade nimero | da sociedade e do Estado; em que, finalmente, o tao
repetido discurso que exalta o poder da educacgéo teria sua contrapartida
pratica.

Ainda o autor complementa:

Se ndo quisermos ser pessimistas, 0 que nos levaria a considerar que a
proclamada ‘década da educacdo’ nao passaria de mais uma tirada
demagdgica, s6 nos cabe concluir que a LDB confiou ao préprio Plano
Nacional de Educacdo a garantia de éxito da ‘década da educacéo’,
fixando as diretrizes e metas, o plano especificaria também os recursos
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necessarios para que as metas fossem atingidas ao longo dos dez anos de
sua vigéncia (SAVIANI, 2008a).

Romano e Valente (2002, p. 99) referindo-se ao Plano Nacional de
Educacao, afirmam que também sua aprovacéao ndo foge ao esquema da aprovacgao
da LDB. Na sua esséncia, o plano teve duas propostas. Por um lado, um projeto
democratico e popular, na proposta da sociedade que “reivindicava o fortalecimento
da escola publica estatal e a plena democratizacdo da gestdo educacional, como
eixo do esforco para se universalizar a educacdo basica”, propondo objetivos e
metas que garantissem “a ampliacdo do gasto publico total para a manutencédo e o
desenvolvimento do ensino publico”. Além disso, “0 embate histérico pelo efetivo
Sistema Nacional de Educacéo, contraposto e antagbnico ao expediente governista”
no que diz respeito ao Sistema Nacional de Avaliacdo (ROMANO; VALENTE 2002,
p. 99).

Por outro lado, o do governo, um plano que expresse a politica do capital
financeiro internacional e a ideologia das classes dominantes, insistindo na
permanéncia da atual politica educacional, bem como na “maxima centralizacao,
principalmente na esfera federal, da formulacdo e gestdo da politica educacional”,
com a transferéncia das tarefas de manutencdo e desenvolvimento do ensino do
Estado para a sociedade (ROMANO; VALENTE, 2002, p. 100).

Dessa forma, o Plano foi aprovado, numa simulacéo de dialogo com as teses
defendidas e propostas pela sociedade, mas na sua esséncia com a adocao da
politica do governo nas diretrizes, objetivos e metas.

E importante destacar que gragas a pressio social produzida, principalmente
pelos profissionais da educacéo, o texto votado no Parlamento contemplou algumas
medidas propostas pela sociedade, embora a maioria delas tenham sido vetadas
posteriormente. Um exemplo das propostas formuladas pela sociedade, aprovadas e
mais tarde vetadas foi a elevacao para 7% do PIB no gasto publico com a educacao
(ROMANO, VALENTE, 2002, p. 102 -103).

Conforme Romano e Valente (2002, p. 107):

O PNE aprovado pelo Congresso, assim como a LDB e a Legislacéo
Educacional, aprovadas sob a égide do pacto conservador que atualmente
controla o governo brasileiro traduzem a compreensdo de que a politica
educacional deve ser compreendida e praticada hostilizando-se o
pensamento, as reivindica¢fes, os anseios da comunidade escolar. Mais
do que isso, essa orientacdo materializa no Brasil a Politica do Banco
Mundial para os paises subdesenvolvidos.
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Desse modo, verifica-se que, na concepc¢éo dos autores estudados, tanto a
LDB em vigor, quanto o Plano Nacional de Educacdo atendem a Politica do Banco
Mundial, deixando em segundo plano as reais necessidades da educacéao.

No que diz respeito as metas do Plano Nacional de Educacéo:

Foram nove os vetos ao que foi aprovado ao Legislativo. O primeiro referia-
se a educacao infantil na meta que determinava a ampliagdo do programa
de renda minima. Os quatro outros seguintes incidiram sobre o ensino
superior, especificamente na meta que determinava que o ndamero de
vagas no ensino superior publico ndo poderia ser inferior a 40% do total
deste nivel de ensino; na que subvinculava 75% dos recursos da Unido
voltados para manutencdo e desenvolvimento do ensino a manutencédo e
expansdo da rede federal de ensino superior; na que determinava a
ampliacdo do programa de crédito educativo a 30% dos alunos da rede
privada; e na que determinava a implantacdo de planos gerais de carreira
para os funcionarios das universidades federais. Outro veto incidiu sobre a
meta que mandava ampliar o financiamento publico a pesquisa cientifica e
tecnologica (ROMANO; VALENTE, 2002, p. 106).

Romano e Valente (2002, p. 106 -107) complementam ainda:

Dois outros vetos diziam respeito, precisamente, ao financiamento publico
da educacéo. O principal item vetado tem a seguinte redacao: ‘elevacéo,
na década, através do esforco conjunto da Unido, estados, Distritos
Federal e municipios, do percentual de gastos publicos em relacdo ao PIB,
aplicados em educacdo, para atingir o minimo de 7%. Para tanto, os
recursos devem ser ampliados, anualmente, a razédo de 0,5% do PIB, nos
quatro primeiros anos do Plano e de 0,6% no quinto ano’. O outro veto é
igualmente curioso: manda que as trés esferas do Poder Publico, ao
elaborarem o0s orcamentos, respeitem as vinculacdes e subvinculacdes
constitucionais relativas a educagédo, bem como os valores necessarios a
garantia de minimos padrdes de qualidade do ensino. O Ultimo veto incidiu
sobre o dispositivo que determinava que o pagamento dos aposentados e
pensionistas do ensino superior publico deveria ser excluido das despesas
consideradas como manutencdo e desenvolvimento do ensino (grifo no
original).

Nota-se pelos vetos que realmente o plano aprovado remete a uma carta de
intencdes do governo que apenas considerou as metas acima citadas para
dissimular suas reais finalidades que era a da manutengcdo da politica que este ja
vinha implantando. Para tanto, no momento oportuno, o governo vetou as metas
propostas pela sociedade.

Entdo, em relacdo a década da educacéo, constata-se mais uma vez que as
intencdes do legislador se expressam apenas nas leis e discursos, pois na prética o
cenario da educacao brasileira pouco se alterou, ou seja, o principal instrumento que

a sociedade acreditava que pudesse trazer mudancas significativas através das
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diretrizes e metas nele estabelecidas, o Plano Nacional de Educacgao *“ficou
inteiramente esquecido” (SAVIANI, 2008a).

Saviani diz que esboca-se como “melancélico o término da década da
educacao”, pois o Plano Nacional de Educacdo que ele considera seu principal
instrumento, apesar de ser uma lei recente ?, j& demonstra uma “imagem eloquente
do fracasso da década” (SAVIANI, 2008a, grifo nosso).

Dessa forma, segundo os autores estudados, as leis e reformas assumem a
corporacdo definida pelos grupos majoritarios que estdo no poder, sejam estes
nacionais ou internacionais, sendo que na visdo destes grupos, a educacao

necessita seguir os moldes empresariais.

Os grandes mentores desta veiculacdo rejuvenescida sdo o Banco
Mundial, BID, UNESCO, OIT e os organismos regionais e nacionais a eles
vinculados. Por esta trilha podemos perceber que tanto a integragéo
econbmica quanto a valorizagdo da educacao basica geral para formar
trabalhadores com capacidade de abstracdo, polivalentes, flexiveis e
criativos ficam subordinados a l6gica do mercado, do capital e, portanto, da
diferenciagcéo, segmentacédo e exclusdo (FRIGOTTO, 1999, p. 41-42).

Essa valorizacdo da educacdo basica referenciada por Frigotto, embora
esteja atrelada a légica mercadoldgica, cujo objetivo é a formacgéo para o mercado
de trabalho, visa também atender a exigéncia de apresentacdo de numeros ao
Banco Mundial, pois a liberacdo de financiamentos para esta educagéo basica esta
atrelada aos “resultados” do ensino. Neste sentido, a inclusdo cada vez mais cedo
das criancas das classes populares ao ensino obrigatorio, ou seja, a ampliacdo do
Ensino Fundamental, representa uma medida utilizada também para este fim.

Assim sendo, tanto a LDB em vigor, quanto o Plano Nacional de Educacgao
contemplam esta medida de ampliacdo do Ensino Fundamental, pois a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional sinaliza para esta ampliacdo do ensino
obrigatério quando se refere a duracdo minima de oito anos para 0 ensino

fundamental, o que pode ser observado no Art. 32: “O _ensino fundamental, com

duracdo minima de oito anos, obrigatério e gratuito na escola publica, tera por

objetivo a formacéo basica do cidadéo [...]” (BRASIL, 1996, grifo nosso).

O Plano Nacional de Educacgéo, no que diz respeito aos objetivos e metas do

Ensino Fundamental, na meta 2 estabelece: “Ampliar para nove anos a duracao do

° A referéncia do autor diz respeito ao ano da pesquisa, ou seja, a trés anos subsequentes &
aprovacao do Plano Nacional de Educagéo.
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ensino fundamental obrigatério com inicio aos seis anos de idade, a medida que for

sendo universalizado o atendimento na faixa de 7 a 14 anos” (BRASIL, 2001, grifo

N0SS0).

A partir das informacdes acima, verifica-se que em ambos os documentos se
expressa a preocupacdo com a ampliacdo do ensino obrigatério, porém esta
ampliacdo leva a uma reflexdo em relacdo aos investimentos que terdo que ser
aplicados no Ensino Fundamental, tendo em vista a entrada das criancas de seis
anos nesta etapa da educacao basica, assunto este que sera melhor explicitado no

item a seguir.

2.3 FUNDEF E FUNDEB — A POLITICA DE FUNDOS E AS DETERMINACOES DO
BANCO MUNDIAL

A busca pela conquista de um fundo que contemplasse a Educacao é remota.
Assim sendo, os tdpicos a seguir apresentam a analise dessa luta dos educadores
para a conquista de verbas garantidas em Lei para a Educagéo, apresentando uma
retrospectiva historica desde o inicio da Republica até a atualidade, avaliando os
dois Fundos: Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino e de Valorizacao
do Magistério (FUNDEF) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB) e sua relagédo
com a Politica do Estado Minimo do Banco Mundial.

2.3.1 Fundo de Manutengéao e Desenvolvimento do Ensi  no e de Valorizagao do
Magistério (FUNDEF)

A proposta de implantacdo de um fundo que garantisse recursos para O
ensino fundamental também remonta a década de 1930 com o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, sendo que mais precisamente em 1960, foi quando
definitivamente Anisio Teixeira apresentou uma proposta detalhada de implantacéo

desse fundo. De acordo com Amaral (2001, p. 277):
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O professor Anisio Teixeira, na década de 1960, preocupado com o
financiamento da educacdo, apresentou uma proposta de como definir e
implantar um fundo que garantisse recursos permanentes para 0 ensino
primario. Em seus aspectos metodoldgicos, o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(Fundef)) criado pelo Governo, assemelha-se a proposta apresentada por
Anisio Teixeira.

Vale destacar a importancia que o Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova representa para a educacdo brasileira, pois foi a partir das ideias liberais
defendidas pelos intelectuais da Escola Nova que se originaram grande parte das
principais leis do pais.

O documento de 1932 deu origem a todas as leis mais fundamentais da
educacdo nacional, nos Ultimos setenta anos: os capitulos sobre a
educacédo nas constituicfes de 1934, 1946 e de 1988; as Leis de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional: a Lei 4.024/61 e a Lei 9.394/96; o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (Fundef); criado pela Lei 9.424/96; o Plano
Nacional de Educagédo (PNE), instituido pela Lei 10.172/2001 e atualmente
nos inspira na elaboracdo do Fundo de Manutenc¢éo e Desenvolvimento da
Educagéo Basica (FUNDEB) (LIMA, 2006, p. 22).

Assim sendo, verifica-se que o fundo proposto por Anisio tinha como objetivo
congregar todos os recursos destinados a educacao e ndo somente uma parte como
propunha o FUNDEF. Além disso, aquele seria de carater permanente, enquanto
este tem carater transitorio.

O FUNDEF foi criado durante o governo FHC'. E um Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento do Ensino e de Valorizacdo do Magistério. Foi instituido através
da Emenda Constitucional n® 14, de 12 de setembro de 1996 e, regulamentado pela
Lei n°® 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n°® 2.264, de 27 de
junho de 1997, sendo que sua implantacdo ocorreu em 1° de janeiro de 1998,
guando passou a vigorar em todo o Pais, com excecado do Para onde a implantacéo
ocorreu ainda em julho de 1997, por forca de lei daguele estado. Tem como principal
objetivo a promoc¢ao da universalizagdo, da manutengcédo e da melhoria qualitativa
desse nivel de ensino, particularmente, no que concerne a valorizacdo dos
profissionais do magistério, em efetivo exercicio. E um fundo com distribui¢do de
recursos realizado automaticamente, de acordo com o0 numero de alunos
matriculados em cada rede de ensino fundamental (BRASIL/ MEC/SEB, 2004).

1% Fernando Henrique Cardoso
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O Fundo é constituido de 15% do Fundo de Participa¢do dos Estados — FPE,
Fundo de Participacdo dos Municipios — FPM, Imposto sobre Circulacdo de
Mercadorias e Servigcos — ICMS (incluindo os recursos relativos a desoneracéo de
exportacdes, de que trata a Lei Complementar n°® 87/96), Imposto sobre Produtos

industrializados, proporcional as exportacdes — IPlexp (BRASIL/ MEC/SEB, 2004).

Além desses recursos, entra na composicdo do FUNDEF, a titulo de
complementacdo, uma parcela de recursos federais, com o objetivo de
assegurar um valor minimo por aluno/ano aos Governos Estadual e
Municipal no &mbito do Estado onde este valor per capita ndo for
alcancado (BRASIL/ MEC/SEB, 2004, p. 07).

Os recursos do FUNDEF poderiam ser utilizados exclusivamente na
manutencdo e desenvolvimento do ensino fundamental publico, mais

especificamente na valorizagdo do magistério, devendo ser aplicados de modo que:

O minimo de 60% seja destinado anualmente a remuneracdo dos
profissionais do magistério em efetivo exercicio no ensino fundamental
publico (regular, especial, indigena, supletivo, inclusive alfabetizacdo de
adultos), compreendendo os professores e 0s profissionais que exercem as
atividades de suporte pedagdgico, tais como: diregdo ou administragao
escolar, planejamento, inspecéo, supervisdo e orientacdo educacional, em
efetivo exercicio em uma ou mais escolas da respectiva rede de ensino. E
importante destacar que a cobertura destas despesas podera ocorrer, tanto
em relacdo aos profissionais integrantes do Regime Juridico Unico do
Estado ou Municipio, quanto aos regidos pela Consolidacdo das Leis do
Trabalho — CLT e aos formal e legalmente contratados em carater
temporario, na forma da legislacéo vigente. [...] O restante do recurso (de
40% do total) seja direcionado para despesas diversas consideradas como
de ‘manutencéo e desenvolvimento do ensino’, na forma prevista no artigo
70 da Lei n®9.394/96 (LDB) (BRASIL/ MEC/SEB, 2004, p. 17).

Verifica-se que no periodo de vigéncia do FUNDEF, apesar deste prever
alguns avancos no sentido de legalizacdo de determinados valores em favor do
ensino fundamental, tais como, a inclusdo do percentual minimo de 60% destes
recursos para o pagamento dos professores do ensino fundamental, percebe-se
gue este Fundo acarretou alguns efeitos ndo muito satisfatorios. Ele criou dois
efeitos colaterais indesejaveis: desestimulou os prefeitos a investir na extensdo das
vagas na educacao infantil publica, ja que suas matriculas ndo geravam recursos
correspondentes para 0 Municipio, bem como, obrigou os governadores a financiar
suas redes de ensino médio e superior, pressionadas por uma crescente demanda,
com menos recursos estaduais, jA que dos 25% dos impostos destinados a

manutencdo e desenvolvimento do ensino, 60% deveriam ser gastos com 0 ensino
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fundamental (MONLEVADE; FRIEDMANN, 2006, p. 119-120).

Constata-se que a partir da década de 90 ha uma abertura maior em relacao
as vagas no Ensino Fundamental. Devido a isso ocorre pressdao da demanda por
ensino médio e superior!. Essa demanda por ensino superior, principalmente no
que se refere a formacgéo de professores, tende a se acentuar ainda mais no inicio
do século XXI, tendo em vista a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos,
pois a ampliacdo da oferta de vagas acarreta uma demanda por profissionais para
atender essas criangas.

De acordo com estudos de Davies (2006), a implantacdo do FUNDEF se deu
baseada em orientagcbes de organismos internacionais, praticamente nao trazendo
recursos novos para o sistema educacional brasileiro, apenas redistribuindo uma
parte dos impostos que ja eram vinculados a MDE, com base de matricula no ensino
fundamental (15% de alguns impostos).

O referido autor descreve que além da contribuicdo por parte do governo
federal ser irriséria, a complementacdo da Unido ndo foi devidamente cumprida.
Ressalta ainda que essa irregularidade continuou de 2003 a 2006, sendo que a
divida do governo federal com o FUNDEF, tendo em vista a Lei n. 9.424, alcancaria
um valor em torno de R$ 30 bilhdes até o final de 2006. Este montante corresponde
a uma somatéria de dividas entre os dois governos, FHC e Lula (DAVIES, 2006, p.
757).

Vale ressaltar que o potencial equalizador do FUNDEF também € minado pelo

fato de nao incluir o percentual minimo (25%) de todos o0s impostos, mas apenas

1 Segundo dados do Inep (SIC!) de 2007, a rede publica estadual do Parana sé perdia em matriculas
no Ensino Superior para a rede publica paulista. No Parana, em 2007 “havia 108.281 alunos
matriculados em todas as instituicdes publicas do Estado”, enquanto a rede publica estadual paulista
“somava 115.589 alunos. [...] O Parana também ¢é o segundo colocado no ranking nacional em
namero de ingressos na rede estadual do ensino superior. O Inep (SIC!) mostra que 17.027
estudantes entraram nas faculdades e universidades estaduais em 2007, ou 65% do total de
matriculas registradas no Estado (26.139). S&do Paulo, primeiro colocado, registrou 26.688 ingressos
em suas instituicbes estaduais. Ao todo, as instituicbes de ensino superior publicas e privadas do
Parana somaram 95 mil novos alunos em 2007, o maior nimero da Regi@o Sul e o quarto maior entre
todos os estados do Pais, atras de Sédo Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais. O Parana possuia em
2007 17 universidades e faculdades estaduais. Sdo Paulo, primeiro colocado tinha 22. A rede publica
estadual paranaense é a segunda maior do Pais na oferta de cursos de graduacdo (DIA-A-DIA
EDUCACAO — PORTAL EDUCACIONAL DO ESTADO DO PARANA, 05/02/2009). No Brasil: “O
censo de 2009 registra 2.314 instituicdes de educacao superior — 245 publicas e 2.069 particulares.
No periodo de um ano, houve crescimento de 3,8% no nimero de instituicdes publicas e 2,6 % no de
particulares. O levantamento registra 186 universidades, 127 centros universitarios e 1.966
faculdades. Além disso, 35 instituicbes federais publicas de educacdo profissional e tecnolégica
oferecem cursos superiores” (ABMES — ASSOCIACAO BRASILEIRA DE MANTENEDORAS DE
ENSINO SUPERIOR, 13/01/2011).
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15 % de alguns, e se limitar ao ambito estadual, ndo enfrentando as desigualdades
entre regioes e estados.

E precisamente com base nestas deficiéncias do FUNDEF que surge a
proposta de ampliacdo do Fundo para as demais etapas da educacéo basica, o que

viria ao encontro das determinagdes do Plano Nacional de Educagéo.

As principais razdes apresentadas sdo baseadas no saneamento das
deficiéncias do atual Fundef, especialmente a falta de reformas vinculadas
de financiamento para niveis e modalidades da educacdo basica, com
destaque para a educacao infantil e ensino médio. A criacdo de um Fundo
gue englobasse todos os niveis e modalidades da educagdo basica
resolveria este problema e permitiia o cumprimento das metas
estabelecidas no Plano Nacional de Educagédo, aprovado pelo Congresso
Nacional em 2001. Também sdo apresentadas razbes relativas a
possibilidade de elevagdo da participacdo da Unido no montante de
recursos do novo Fundo e de melhoria do controle social sobre os recursos
(ARAUJO, 2006, p. 111).

A questdo dos fundos é um assunto amplo que merece aprofundamento,
principalmente no sentido de elucidar os principais objetivos do novo fundo, sua
composicao e a que interesses atendem essa nova politica educacional.

Para melhor entendimento dessa questdo, € importante compreender como

se deu o processo de implantagdo do FUNDEB, o qual sera apresentado a seguir.

2.3.2 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educ acdo Basica e de

Valorizacéo dos Profissionais da Educacéo (FUNDEB)

A trajetéria percorrida para se chegar a implantacdo de um fundo que de fato
contemplasse toda a educacdo basica teve em seu contexto um processo de
discussdo e analise de diversas propostas, desde a implementacdo da propria
proposta do FUNDEF, até a criacdo de trés fundos, sendo que as varias alternativas
podem ser reunidas em quatro propostas, tais como: manter e aperfeicoar o Fundef,
assegurando que os 10% dos recursos da receita liquida de impostos vinculados a
MDE néo incluidos no Fundo, sejam aplicados pelos Estados no ensino médio e,
pelos Municipios, na educacdo infantil; criar trés fundos: um para a educagéao infantil
— Fundei, um para o ensino fundamental — Fundef e outro para o médio - Fundem;

criar dois fundos: um para a creche de 0 a 3 anos, e outro para a educacao infantil a
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partir dos 4 anos, o ensino fundamental e o ensino médio; criar um fundo Unico e
geral para toda a educagédo basica — Fundeb (DIDONET, 2006, p. 40-41).

ApOs sucessivas analises e discussfes de cada uma das propostas acima
mencionadas, a opc¢ao foi pela criagdo de um unico fundo que contemplasse a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, ou seja, toda a educacéao
bésica, tendo em vista entre outros critérios, a idéia de continuidade na educacao
basica de uma etapa a outra.

Neste sentido Didonet (2006, p. 45) assim se expressa:

A opc¢éo por um fundo Unico para toda a educacédo basica — que devera
encarar as dificuldades mencionadas acima — pode aduzir a seu favor o
argumento de que expressa coeréncia com o conceito de educacdo
integrada do nascimento ao ensino médio como responsabilidade comum e
solidaria de todos os entes da Federacdo: todos véo buscar, em conjunto,
uma solucdo para o desafio de garantir essa educacdo a todos os
brasileiros.

Nicholas Davies, em seu artigo FUNDEB: A Redencdo da Educacao
Basica? (2006) diz que em julho de 2005, o governo federal encaminhou ao
Congresso Nacional a proposta de emenda constitucional (PEC), de n. 415. e que
a PEC embora crie o FUNDEB néo se limita a ele uma vez que modifica varias
disposicbes da Constituicdo Federal. Destaca que a proposta de Emenda
Constitucional (PEC) n. 415, prevé que a contribuicdo social do salario educacéo
sera destinada a financiar toda a Educacdo Basica, sendo 60% da arrecadacéo
estadual dividida entre os governos estaduais € 0s municipais de acordo com o
namero de matriculas da Educacao Basica e 0s 40% restantes ficam com o Governo
Federal que os utiliza para financiar programas como merenda e transporte escolar,
entre outros (DAVIES, 2006, p.759).

O FUNDEB, aprovado através da Lei n°® 11.494/2007, consiste num Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo. Foi criado para substituir o FUNDEF, (Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério). O FUNDEB engloba toda a educacéo Basica, da educacao infantil ao
ensino médio, bem como as modalidades: educacdo de jovens e adultos,
educacgdo indigena, educacdo profissional, educagcdo do campo e educacdo
especial — destinada a portadores de deficiéncias (BRASIL: MEC/FNDE, FUNDEB -
MANUAL DE ORIENTACAO, 2008).
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A cesta de impostos dos estados, do Distrito Federal e dos municipios que
vao financiar o Fundeb é composto por 20% de varios tributos: Fundo de
Participacdo dos Estados (FPE), Fundo de participacdo dos Municipios
(FPM), Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias e Servicos (ICMS),
Imposto sobre Produtos Industrializados, proporcional as exportacfes
(IPlexp), Imposto sobre Transmissdo Causa Mortis (ITCMD), Imposto
sobre Propriedades de Veiculos Automotores (IPVA), Imposto sobre
Rendas e Proventos incidentes sobre rendimentos pagos pelos municipios,
Imposto sobre Rendas e Proventos, incidentes sobre rendimentos pagos
pelos estados, cota-parte de 50% do Imposto Territorial Rural (ITR) devida
aos municipios (PORTAL EDUCACAO, 01 de janeiro 2008).

Davies (2006) comenta que o Fundo previsto para durar 14 anos, na visao de
seus defensores, visa corrigir as falhas que apontaram no FUNDEF, como a
exclusdo da educacdo infantil, EJA e ensino médio e de seus profissionais e a
irriséria complementacéao federal.

Ao fazer um comparativo entre 0 FUNDEF e o FUNDEB™, Davies (2006)

afirma que assim como o FUNDEF, uma das fragilidades do FUNDEB é que traz

poucoS recursos novos para o sistema educacional como um todo, uma vez que
redistribui 20% de grande parte dos recursos que jA sdo constitucionalmente
vinculados a educacao, entre o governo estadual e as prefeituras, com base nas
matriculas na educacdo basica, o que significa que uns ganhardo, mas outros
perderdo na mesma proporgao (grifo Nosso).

Davies (2006) relata que a PEC 415 cometeu o equivoco, corrigido pelo
substitutivo e pela PEC do Senado, de excluir as creches, quebrando a unidade
legal da educacao basica e como tal definida pela LDB, desestimulando desta forma
a expansdo e manutencéo de creches pelas prefeituras.

Outra questao levantada pelo autor é o fato de que a PEC 415 e também o
substitutivo e a PEC do Senado ndo definem os critérios de calculo da
complementacao para 0s quatro anos iniciais, apenas fixam valores sem esclarecer
se eles se baseiam na proposta de custo aluno-qualidade de cada nivel e
modalidade da educacéo béasica, que constava da primeira PEC (a 112, de setembro
de 1999). Assim, o Senado previu uma complementacao do governo ao FUNDEB no
primeiro ano de R$ 2 bilhdes, no segundo ano de R$ 3 bilhdes, no terceiro ano de
R$ 4.5 bilhdes, e 10% do total no quarto ano, valores estes que seriam atualizados

de acordo com o indice oficial de inflacdo. Estes 10% (cerca de R$ 5 bilhdes) séo

'2 Dados referentes as perdas ou ganhos em relacdo ao FUNDEF e ao FUNDEB, comparando-se as
receitas recebidas pelo Estado do Parana, bem como pelo Municipio de Dois Vizinhos, trariam
importantes contribuices a este trabalho, no entanto, esses dados ndo constam nesta pesquisa, pois
a pesquisadora ndo teve acesso a essas informacdes.
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muito pouco porque correspondem ao que o governo federal tira da educacao com a
DRU (Desvinculacdo das Receitas da Unido), que desvincula 20% dos impostos
destinados a educacao.

Apesar de parecer uma grande quantia, estes valores sao insignificantes
quando se considera a capacidade financeira da Unido. No primeiro ano, por
exemplo, a complementacdo de R$ 2 bilhdes representa bem menos que 5% da
receita total do FUNDEB, sendo os 95% restantes contribuicbes dos estados e
municipios. Mesmo no quarto ano, a previsdao de no minimo 10% do FUNDEB
continuara sendo muito pouco, tendo em vista a maior participacdo do governo
federal na receita tributaria nacional (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios)
(DAVIES, 2006).

Nos aspectos que tangem a valorizagcdo dos profissionais da educacéo, o
autor enfatiza que o FUNDEB apresenta varios equivocos. Um é que, embora
denominado de valorizacdo dos profissionais da educacdo basica, sé vincula um
percentual para os profissionais do magistério, ndo os profissionais da educacao,
categoria mais ampla, que inclui os trabalhadores da educacdo ndo envolvidos em
funcdes tradicionalmente definidas como pedagdgicas dentro da escola. A PEC néo
€ muito precisa quanto a quem seria valorizado com o FUNDEB, pois utiliza trés
expressoOes diferentes para designa-los: “trabalhadores da educacéo”, “profissionais
da educacéo”, e “profissionais do magistério”.

Percebe-se que quanto a suposta valorizacdo dos profissionais do Magistério,
o FUNDEB apresenta inconsisténcias e equivocos, de modo que estabelece um
percentual somente para os profissionais do magistério e ndo para os profissionais
da educacéo que incluiria também os trabalhadores da educacao.

No que se refere ao percentual de aplicacdo de, no minimo, 60% para
pagamento dos profissionais do magistério, verifica-se que nao foi feito nenhum
estudo que demonstre que este percentual resultara em melhoria salarial. Um outro
equivoco, € acreditar que o percentual minimo de 60% resultard de fato numa
“valorizacdo”, numa melhoria salarial, pois este percentual ndo é baseado na
totalidade dos recursos da educagédo, sendo que ainda os governos poderao se
limitar aos 60%, ou seja, transformarem o minimo em méximo. Outra razdo é o fato
de que o mecanismo do FUNDEB €& o mesmo do FUNDEF, ou seja, € uma
redistribuicdo dos impostos existentes, sem acréscimo de impostos novos para o

sistema educacional como um todo, a ndo ser a complementacdo federal para
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alguns estados e municipios (DAVIES, 2006).

Estudos de Davies (2006) apontam ainda que nem sempre o dinheiro do
FUNDEF ou FUNDEB € empregado corretamente. Exemplos disso sao a Prefeitura
do Rio de Janeiro que incluiu erroneamente o ganho de R$ 2,5 bilhées com o
FUNDEF, dentro dos 25%, de 1998 a 2005; o governo de S&o Paulo que usou o
dinheiro do FUNDEF para pagar os inativos. Ele relata que em fungcdo do aumento
muito maior das matriculas estaduais, em comparacdo com o das municipais, muitas
prefeituras tenderdo ndo so a perder recursos ou diminuir ganhos com o FUNDEB,
como também a sofrer reducdo nas receitas adicionais que vem tendo com o salario
educacédo, desde o inicio de 2004.

Um outro aspecto destacado pelo autor é o fato de que alguns governos terao
ganhos expressivos, enquanto outros terdo perdas significativas, pois a légica
desses fundos é a redistribuicdo de acordo com o niumero de matriculas. Os ganhos
sado significativos para o0s governos que contribuam para os fundos
proporcionalmente menos do que 0s outros e cujas matriculas sejam
proporcionalmente maiores do que a dos demais governos no ambito estadual e/ou
para 0S governos que recebem a complementagéo, ou seja, 0S governos que tem
um namero maior de matriculas e uma arrecadacdo de impostos menor acabam
tendo ganhos nessa redistribuicdo, pois a parte depositada por eles é inferior a
recebida, ja que a redistribuicdo tem como base o nimero de alunos.

De acordo com Davies (2006), embora a l6égica do FUNDEF e do FUNDEB
seja aparentemente democratica, no caso do FUNDEF ela provocou perdas
significativas em mais de 2.000 municipios pobres e é provavel que o0 mesmo ocorra
no FUNDEB, pois a légica € a mesma.

No entanto, destacam-se algumas inova¢fes que foram incorporadas ao
FUNDEB, as quais se forem, de fato bem aplicadas, poderédo reverter em melhoria
da qualidade do ensino:

1) a diferenciacdo dos coeficientes de remuneracédo das matriculas nao
se da apenas por etapa e modalidade da educacdo basica, mas também
pela extenséo do turno: a escola de tempo integral recebe 25% a mais por
aluno matriculado; 2) a creche conveniada foi contemplada para efeito de
reparticdo dos recursos do Fundo; e 3) a atencdo a educacdo infantil é
complementada pelo Prolnfancia, programa que financia a expansao da
rede fisica de atendimento da educacdo infantil publica (BRASIL:
MEC/PDE, s/a, p. 17).
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Em suma, mesmo a atenuacdo das desigualdades precisa ser vista com
muita cautela, uma vez que as receitas adicionais (ganhos) trazidas pelo FUNDEF e
no futuro pelo FUNDEB poderdo ser transferidas para fins outros que nao a
manutencdo e desenvolvimento da educacédo e valorizacdo dos profissionais da
educacéao.

Com a aprovacado da LDB n°® 9394/96, a educacgdo infantil passou a ser
considerada a primeira etapa da educacdo basica, e isso acarretaria maiores
investimentos no campo da educacdo, pois até a aprovacdo da presente Lei, as
creches pertenciam a Assisténcia Social e, para tanto ndo havia a necessidade de
profissionais habilitados para trabalharem com as criancas, ja que o carater era
apenas de cuidados. O carater educativo € acrescentado com a aprovacao da LDB.

Levando em conta que o FUNDEB n&o agrega recursos novos e sim 0sS
redistribui, isso induz os prefeitos a serem favoraveis a entrada das criancas de seis
anos, e em alguns Estados, como o Parané por exemplo, as criangas de cinco e seis
anos, no 1° ano do Ensino Fundamental. A Lei ndo obriga, mas coloca sobre a tutela
da familia esta deciséo.

Em relagdo a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, esta medida
pode ser uma tentativa de suprir, pelo menos em parte a necessidade de acesso a
escola, mas isso nao significa maiores investimentos no sentido de recursos
oriundos do FUNDEB e sim uma compensacao de uma obrigacédo que é direito da
crianca e dever do Estado.

No entanto, a Emenda Constitucional n® 59 de 11 de novembro de 2009
prevé a obrigatoriedade do ensino pré-escolar, 0 que se expressa no artigo seguinte

da Constituicdo Federal que passa a vigorar com a seguinte redacao:

[...] Art.208. | — educacao basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade prépria; (NR) [...] Art. 6° O
disposto no inciso | do Art. 208 da Constituicdo Federal devera ser
implementado progressivamente, até 2016, nos termos do Plano Nacional
de Educacéo, com apoio técnico e financeiro da Unio.

Desse modo, é visivel que ha uma preocupacdo em relagédo a obrigatoriedade
do ensino pré-escolar, pois na sociedade do século XXI ha uma crescente demanda
por ensino para esta faixa etaria. 1sso revela uma necessidade histérica, pois cada
vez mais a mulher conquista seu espa¢go no mundo do trabalho e com isso vem a

procura por instituicbes educativas nas quais possam deixar seus filhos com
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profissionais responsaveis e na maioria das vezes sem precisar de maiores
investimentos, como € o caso da escola publica.

Para melhor compreenséao da questdo dos recursos, é importante abordar a
relacdo existente entre FUNDEF/FUNDEB e a Politica do Estado Minimo do Banco
Mundial, bem como considerar até que ponto a ampliacdo do ensino também
contribui para essa politica do Estado Minimo.

2.3.3 FUNDEF/FUNDEB e sua relagdo com a politica do  Estado Minimo do

Banco Mundial

A histéria mostra que no Brasil, apesar dos financiamentos do Banco Mundial
para a educacdo primaria sO terem sido efetivados na década de 80, do século
passado, desde os anos 70, ja havia negociacdo entre o MEC (Ministério da
Educacdo e Cultura) e o BIRD, sendo que anterior ao financiamento para a
educacgdo primaria, o Banco Mundial j& concedia empréstimo para o Brasil, embora
seguindo uma outra linha, conforme demonstra Fonseca (1998, s/p):

Embora, no Brasil, os financiamentos do Banco para a educacao
priméaria (entendida como as quatro séries do ensino fundamental) sé
tenham sido desenvolvidos nos anos 80, os estudos conjuntos entre o
Ministério da Educacéo e o BIRD iniciaram-se na metade da década de 70.
Até entdo, os projetos financiados ao Ministério seguiam a linha
desenvolvimentista mais tradicional. O primeiro empréstimo foi concebido
no final de 60 na linha do ensino vocacional, considerado como fator direto
para o crescimento industrial intensivo. O projeto foi executado, no periodo
de 1971 a 1978, sob a inspiracdo direta desse enfoque, para assegurar a
melhoria e a expanséo do ensino técnico de 2° grau, industrial e agrl’cola.13

Neste sentido, Frigotto diz:

Uma segunda estratégia, que tem sido utilizada para esmaecer o carater
publico da educagdo, deriva dos processos de descentralizagdo e
municipalizacdo do ensino. Na delegac¢do de responsabilidade aos Estados
€ municipios e por vezes, a iniciativa privada [...] (FRIGOTTO, 1999, p.
81).

3 No inicio da cooperacdo técnica & educacdo, durante os anos 60, 0 Banco ndo contava ainda com
critérios definidos para a concessao de créditos. Por essa razdo, a decisdo sobre empréstimos
fundamentava-se em estudos de outros organismos internacionais, como UNESCO, FAO, OIT.
Assim, o primeiro projeto para o Brasil foi definido no final dos anos 60, por uma misséo integrada
pelo BIRD/ FAON/UNESCO/Fund. FORD, com vistas a identificagcao de prioridades para investimento
do Banco.
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E importante destacar que esta forma de minimizar a responsabilidade do
Estado em relacdo a educacdo, esta exposta claramente nos objetivos e metas da
“Declaracdo Mundial sobre Educacéao para Todos - Plano de A¢éo para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem”, aprovada pela Conferéncia Mundial sobre
Educacédo para Todos em Jomtien na Tainlandia, no periodo de 5 a 9 de marc¢o de
1990.

A Declaracao explicita que cada pais podera estabelecer suas proprias metas
para a década de 1990, desde que estas estejam em consonancia com as
dimensbes nela especificada (DECLARACAO DE JOMTIEN, 1990).

11. Por serem as necessidades basicas de aprendizagem complexas e
diversas, sua satisfacdo requer agbes e estratégias multissetoriais que
sejam parte integrante dos esfor¢cos de desenvolvimento global. Se, mais
uma vez, a educacdo basica for considerada como responsabilidade de
toda sociedade, muitos parceiros deverdo unir-se as autoridades
educacionais, aos educadores e a outros trabalhadores da area
educacional, para o seu desenvolvimento. Isso implica que uma ampla
gama de colaboradores — familias, professores, comunidades, empresas
privadas (inclusive as da area de informacdo e comunicacao),
organizacBes governamentais e n&o-governamentais, instituicdes, etc. -
participe ativamente na planificacdo, gestdo e avaliagdo das inUmeras
formas assumidas pela educacdo basica (DECLARACAO DE JOMTIEN,
1990, p. 19).

Em relacdo ao Estado Minimo, Shiroma, Morais e Evangelista confirmam as
ideias defendidas por Frigotto, quando descrevem que por meio de entidades
publicas ndo governamentais o Estado convoca a iniciativa privada a compatrtilhar as
responsabilidades pela educagao. Nesse contexto, as empresas séo estimuladas a
contribuir desenvolvendo acfes educacionais das mais diferentes modalidades. Um
exemplo desse apelo a comunidade foi a campanha televisiva “Amigos da Escola”.
Esse deslocamento de responsabilidade do governo para a sociedade civil estava
previsto na LDB n° 9394/96 que mudou o conceito de educagéo para o de formacéao,
ou seja, essa simples operacdo sinaliza que a educacdo pode ocorrer ndo apenas
na escola, particularmente a publica, mas em diversos espacos de convivéncia
(EVANGELISTA; MORAES; SHIROMA, 2000).

Porém, o0 que se percebe é que esta campanha teve repercussao
momentanea, sendo que na atualidade nédo se percebe maiores influéncias nesse
sentido.

E importante destacar que a ideia de Estado Minimo se expressa na tomada
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de posicdo dos paises centrais do capitalismo no Consenso de Washington**, com
dois objetivos bem definidos:

Por um lado, a dréstica reducdo do Estado e a corrosédo do conceito de
nacao; por outro, 0 maximo de abertura a importacdo de bens e servicos e
a entrada de capitais de risco. Tudo em nome de um grande principio: o da
soberania absoluta do mercado autoregulavel nas relagcdes econémicas
tanto internas como externas (BATISTA, 1994, p. 27, grifo nosso).

Como principio do Neoliberalismo, a participacdo do Estado deve ser minima,
de modo que o Estado retira a sua responsabilidade e a repassa para a sociedade
civil e para a iniciativa privada. Neste contexto o Estado ao mesmo tempo que
representa o Estado Minimo, representa também o Estado Maximo, minimo no
sentido de participacdo e responsabilidade de manutencdo da educacdo e Maximo
no sentido de controle das politicas publicas. Dessa forma, quem define os rumos da
politica brasileira ndo € a maioria, os trabalhadores e sim, uma minoria, a classe
politica brasileira, mais precisamente, 0S governantes e 0S o0rganismos

internacionais.

Fala-se em emagrecer o Estado para torna-lo mais eficiente. Mas o que
parece se pretender, na verdade é reduzi-lo a niveis tdo infimos que
desorganizariam a maquina estatal e podem até comprometer sua misséo
classica de provedor de seguranca contra ameacas internas a ordem
publica ou externas a integridade territorial [...] poder-se-ia até chegar na
América Latina, pelo menos nos paises menores, a dispensa do proprio
Estado minimo, da concepcgdo do gendarme, passando a manutencao da
ordem publica interna a depender, quem sabe, de forcas multinacionais, da
ONU™ ou da OEA'™, em “operacdo de paz’ aplicadas cada vez mais a
conflitos internos do que a conflitos internacionais (BATISTA, 1994, p. 29-
30).

Diante disso, Silva (1999) diz:

“ Em 1989, houve na capital dos Estados Unidos, um encontro entre funcionarios do governo norte-
americano e organismos financeiros ali sediados, como o FMI, o Banco Mundial, o BID e um grupo de
economistas latino-americanos. Esse encontro, promovido e convocado pelo Institute for internacional
Economics, intitulado Latin American Adjustment:. How much has happened?, tinha como objetivo
“avaliar as reformas empreendidas pelos paises da América Latina. Desse encontro surgiu entdo, o
principal instrumento do Neoliberalismo para o sul do Continente. (ANDERSON, 2000 apud
MESQUIDA & SANTOS, 2007, p.44). [...] A rigor o neocliberalismo se faz presente no Brasil e na
América Latina, em especial no Chile, no Peru e na Argentina, a partir do que, seguindo J.
Williamson, convencionou-se chamar de Consenso de Washington, concretizando uma série de
recomendacfes contidas em um documento elaborado por economistas, académicos, funcionarios
burocratas do governo norte-americano, do Banco Mundial e do FMI, enderecadas aos paises do
continente latino-americano(MESQUIDA; SANTOS, 2007, p. 44-45).

1 Organizacgéo das Nagfes Unidas.

10 Organizac¢do dos Estados Americanos.
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[...] Estado Minimo na retdrica neoliberal significa apenas menos
regulamentacdo central da atividade econémica do capital, mas na
sociedade contemporénea eles j& ndo sdo menos centralizados [...] a
estratégia liberal de retirar a educacéao institucionalizada da esfera publica
e submeté-la as regras do mercado significa ndo mais liberdade (a palavra-
fetiche da retdrica neoliberal) e menos regulacdo, mas precisamente mais
controle e ‘governo’ da vida cotidiana na exata medida em que a
transforma num objeto de consumo individual e ndo de discusséo publica e
coletiva. Nesse caso, menos governo significa mais ‘governo’ (SILVA,
1999, p. 18).

Em 1995, Torres explicava que os governos neoliberais propdem nocgdes de
mercados abertos, bem como tratados de livre comércio, redugédo do setor publico e
diminuicdo do intervencionismo estatal na economia e regulacdo do mercado. O
autor afirma que o ajuste estrutural representa um conjunto de programas e politicas
indicadas pelo Banco Mundial, pelo Fundo Monetario Internacional e outras
organizacdes financeiras (TORRES, 1995, p. 114).

Sobre a questdo dos fundos, Saviani afirma que o FUNDEB representa uma
avanco comparando-se ao FUNDEF, pois contempla toda a educacdo basica,
apesar de nao representar aumento dos recursos financeiros (SAVIANI, 2007, p.
1248).

[...] o FUNDEB é um fundo de natureza contabil que n&do chega a resolver o
problema do financiamento da educacao. Representa um ganho de gestao;
porém, ndo um ganho financeiro. Na verdade, os recursos nele alocados,
se efetivamente aplicados e corretamente geridos, podem melhorar o
financiamento da educagdo comparativamente a situagdo atual, mas néo
terdo forca para alterar o status quo vigente. Ou seja: uma boa gestdo do
fundo permitira atender a um nudmero maior de alunos, porém em
condicbes ndo muito menos precarias do que as atuais, isto &, com
professores em regime de hora-aula; com classes numerosas; e sendo
obrigados a ministrar grande nimero de aulas semanais para compensar
0s baixos salarios que ainda vigoram nos estados e municipios (SAVIANI,
2007, p. 1248-1249, grifo no original).

Diante do exposto, constata-se que a extensdo da abrangéncia do fundo a
toda a educacédo basica € significativa, pois contempla outros niveis que nao eram
atingidos com o FUNDEF, porém nao representa um aumento nos recursos, ou seja,
apesar de atender um numero maior de alunos, ndo altera substancialmente as
condicdes de trabalho do professor e consequentemente ndo ha ganhos
significativos em relacdo ao pedagodgico, 0 qual esta intrinsecamente ligado ao
trabalho do professor.

Um outro fator relevante no que diz respeito a educacédo e as determinacdes

dos grupos internacionais refere-se a questdo curricular, assunto este muito
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presente nas discussdes de governantes e de autores, nos Ultimos anos. Assim
sendo o proximo item versard sobre o processo de elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais, uma proposta que também atende as determinacdes dos

organismaos internacionais.

2.4 OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E AS DETERMINACOES
DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS PARA A EDUCACAO DO SECULO XXI

As Ultimas décadas do século XX e o inicio do século XXI no Brasil trazem
engendradas diversas mudancas educacionais, principalmente no que diz respeito a
educacgdo basica. Sado propostas que vinham sendo pensadas e articuladas pelos
governantes e principais representantes de organismos internacionais ja ha algum
tempo.

Assim sendo, constata-se que tais medidas fazem parte de acordos
estabelecidos entre o Brasil e os organismos internacionais, 0os quais estao atrelados
a financiamentos. Ou seja, grande parte dos financiamentos concedidos pelo Banco
Mundial ao Brasil e/ou outros paises, estdo atrelados a pacotes de propostas
educacionais para os paises financiados pelo Banco.

Verifica-se, como ja citado anteriormente, que muitas metas que o Brasil vem
colocando em prética fazem parte do acordo estabelecido na Declaracdo Mundial
sobre Educacao para Todos realizado em Jomtien na Tailandia, no periodo de 5 a 9
de marco de 1990, quando foi constituido o Plano de Acdo para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem.

No caso especifico da reforma curricular, esta representa um aprimoramento
da meta “cidadania para o desenvolvimento” a qual foi indicada no Plano Decenal de
Educacao para Todos, de modo que atrela a educacdo basica a conformacédo do
“novo homem”, de acordo com padrdes de sociabilidade e participacdo, reforcando
assim a coesdo social e a estabilidade politica imprescindivel a hegemonia
neoliberal (BRAGA, 2004, p. 14).

A reforma educacional brasileira a partir dos anos 1990 se auto-referenciou
através do slogan “educacdo para a cidadania’. Nesse sentido,
incorporando a seu modo muitos principios gerais defendidos pelo
movimento docente para melhorar a qualidade da educag¢do, o MEC
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coordenou um programa de universalizacdo da educacdo basica,
investindo num material de trabalho para orientar os professores,
diretamente no que se refere aos contetdos e praticas em sala de aula —
os Parametros Curriculares Nacionais (BRAGA, 2004, p. 55).

Assim, as versbes dos Parametros Curriculares Nacionais do ensino
fundamental foram as primeiras a serem elaboradas. Para a construcdo dessas
propostas foi contratado consultoria, neste caso, mais precisamente foi delegado, a
responsabilidade de sua construcdo ao espanhol César Coll*’.

Apés a elaboragdo da versdo preliminar dos parametros de 12 a 42 série,
estes foram “apresentados” aos professores para que pudessem analisar o teor dos
conteudos neles presentes, o que recebeu diversas criticas, principalmente no que
concerne ao curto espaco de tempo para uma analise aprofundada dos PCNSs.

Neste sentido Cunha (1996, p. 60-61) diz que o0 prazo era insuficiente para
que os docentes-pesquisadores, a quem foi solicitado parecer remunerado pelo
Ministério da Educacao pudessem exarar parecer sobre os parametros.

Cunha ressalta ainda que a pressa do MEC fez com que fosse atropelada a
pesquisa encomendada pelo Ministério da Educacéo & Fundacdo Carlos Chagas™®
no que se refere as Propostas Curriculares Oficiais, produzidas por estados e
municipios desde 1982.

Uma outra critica do autor refere-se a marginalizagdo da universidade na
elaboracdo dos PCNs, uma vez que na propria proposta de governo de Fernando
Henrique Cardoso, ele citava que seria a partir da universidade que o ensino basico
capacitaria a forca de trabalho que o setor produtivo demandava (CUNHA,1996, p.
61). A critica se expressa no fato dos PCNs terem sido elaborados por professores
de uma escola de S&o Paulo, assessorados por um consultor espanhol.

7 Principal idedlogo da reforma educacional espanhola. Professor de psicologia evolutiva e psicologia
da educacéo na Faculdade de Psicologia da Universidade de Barcelona. Sua inspiracao tedrica é
construtivista e sua énfase metodologica é a contextualizagao entre curriculo e vida (o saber vivido,
em detrimento do saber acumulado) a partir de uma nova abordagem das disciplinas e da inclusdo no
curriculo de temas transversais (Braga, 2004, p. 61-62).

¥ A Fundacgéo Carlos Chagas (FCC) é uma instituicdo que tem por finalidade a aplicacdo de provas
nos mais variados concursos do Brasil. Foi criada em 1964, como uma instituicao de direito privado,
sem fins lucrativos e reconhecida como utilidade publica nos ambitos federal, estadual e municipal. A
Fundacao Carlos Chagas possui mais de 2.300 concursos em nome de mais de 271 instituices
publicas e privadas, para um total de mais de 20 milhdes de candidatos. A FCC iniciou suas
atividades tendo como objetivo principal a realizacdo de exames vestibulares para a area biomédica.
Posteriormente, a partir de 1968, passou a atuar na realizacdo de processos seletivos para érgaos
publicos. Atua também, desde 1971, no campo da pesquisa educacional. Pesquisadores
especializados desenvolvem projetos voltados, particularmente, para politicas de alfabetizacdo e de
1° e 2° graus, de crianca de 0 a 6 anos, trabalho e educacéo, relacbes de género e de raca
(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2007).
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O referido autor também recrimina a relagdo que se estabelece entre a
implantacdo de um curriculo nacional e a ado¢ao de um “modelo mercadolégico”, ou
seja, ele diz que ap6s a avaliagdo dos alunos através de testes, acontece a
“publicacdo dos rendimentos dos alunos por escola, para efeito da orientacdo dos
‘consumidores’ da mercadoria educacional (CUNHA, 1996, p. 61).

Teixeira também cita a critica que se expressa no Parecer da ANPEd, sobre
a Versao Preliminar dos PCNs, quanto a divergéncia em relacdo ao que de fato
aconteceu e a versao apresentada pelo MEC, no que diz respeito ao processo de

elaboracao dos Parametros:

Enquanto o Ministério afirma ter havido participacdo de especialistas,
técnicos, professores, através de pareceres inclusive, a Associagdo
reclama da impossibilidade de dar um parecer mais elaborado, em virtude
do limitado prazo de que disp6s para uma consulta a seus membros
(ANPEd, 1996: 85). Concorda com os autores acima citados quanto ao fato
de que a elaboracéo dos PCNs ndo se apoiou na experiéncia ja acumulada
no Brasil em estudos e reformas curriculares. A ANPEd demonstra essa
preocupacdo principalmente porque considera que existe uma polémica,
entre os educadores, quanto a necessidade de definicdo de uma base
comum nacional ou de curriculo minimo para a educacdo brasileira
(TEIXEIRA, sfa, p. 03-04).

No entanto o Ministério da Educacdo, apresenta uma outra versao de
participacéo efetiva da sociedade na discusséo e elaboracéo dos PCNs, inclusive se
refere a um periodo de dois anos despendidos a analise e construcdo dos

parametros, o que diverge dos relatos anteriormente apresentados.

Formulou-se, entdo, uma proposta inicial dos PCNs que, apresentada em
versdo preliminar, passou por um processo de discussdo em &ambito
nacional, em 1995 e 1996, do qual participaram docentes de universidades
publicas e particulares, técnicos de secretarias estaduais e municipais de
educacdo, de instituicbes representativas de diferentes areas de
conhecimento, especialistas e educadores. Desses interlocutores foram
recebidos aproximadamente setecentos pareceres sobre a proposta inicial,
gue serviram de referéncia para a sua elaboracdo (BRASIL. MEC, 2001, p.
17)

Braga (2004) explica que além dos PCNs, o MEC investiu nos Parametros em
acado, um programa de orientagcdo de como os professores utilizariam os PCNs em
sala de aula (BRAGA, 2004).

Vale destacar que os Parametros em Acao representaram um projeto de
formacao proposto pelo MEC, destinados aos professores da educacao basica, de
todo o Brasil, conforme descreve o entdo Ministro da Educacéo, Paulo Renato de
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Souza:

O projeto esta organizado em modulos de estudo compostos por atividades
diferenciadas que procuram levar a reflexao sobre as experiéncias que vém
sendo desenvolvidas nas escolas e acrescentar elementos que possam
aprimora-las. Para tanto utiliza textos, filmes, programas em videos que
podem além de ampliar o universo de conhecimento dos participantes,
ajudar a elaborar propostas de trabalho com os colegas de grupo e realiza-
las com seus alunos (BRASIL, 1999, s/p).

Paulo Renato de Souza ressalta ainda que a proposta do projeto “Parametros
em Acdo”’ tem a intencdo de propiciar momentos agradaveis de aprendizagem
coletiva, bem como a expectativa de que sejam Uteis como aprofundamento do
estudo dos Referenciais Curriculares construidos pelo Ministério da Educacéo, de
modo que se possa intensificar o gosto pela construcdo coletiva do conhecimento
pedagogico, de modo a favorecer o desenvolvimento pessoal e profissional dos
cursistas. O entdo ministro destaca ainda que o0 projeto visa propiciar,
principalmente, a concepg¢do de novas possibilidades de trabalho com os
educandos, a fim de melhorar a qualidade de suas aprendizagens (BRASIL, 1999).

Evidencia-se assim, nas palavras de Paulo Renato de Souza o termo
“qualidade”, tdo comentado na década de 90, por ser uma expressao caracteristica
da visdo neoliberal e que ganha espacgo, a cada dia, no campo educacional
brasileiro.

Referindo-se aos Parametros Curriculares Nacionais, Braga (2004, p 14)
afirma “é um documento que contém um projeto de homem e de sociabilidade de
viés neoliberal”.

De acordo com esta perspectiva neoliberal, Braga (2004, p. 48) enfatiza:

Articulada a nocdes de eficiéncia administrativa, modernizagéo
racionalizacao de gastos, planejamento, controle, a ‘gestdo da qualidade’
assumiu a dianteira das novas politicas educacionais implantadas durante
os dois mandatos presidenciais de FHC, de descentralizacdo, avaliacéo,
reestruturacdo curricular e participacdo da comunidade nas questdes
internas a escola, em consonancia com as diretrizes mais gerais
importadas dos sistemas gerenciais privados para as reformas estruturais
da aparelhagem estatal.

Torres (2000, p. 154-156) diz que “a visdo de reforma curricular subjacente a
analise e as propostas do Banco Mundial, é parcial, centralizada e ineficaz, que
predominou no passado”. Enfatiza que “a reforma curricular ndo precisa ser

desenhada de maneira centralizada, elitista e vertical, com contelidos definidos de
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forma homogénea e prescritiva para toda uma nacéo”. Ela acena com a necessidade
de uma reforma curricular nos paises em desenvolvimento, no sentido de revisao do
modelo e em uma forma de construcéo diferente, ou seja, ha a necessidade de uma
nova maneira de se pensar e fazer curriculo, com modalidades mais participativas,
buscando o consenso social; superando a visao fragmentéaria, parcial e de curto
prazo das tentativas de reformas do passado.

A autora afirma que a visdo de um curriculo e de uma reforma curricular
concebidos de maneira mais participativa, esta estabelecida nos documentos da
iniciativa “Educacdo para Todos”, onde had a recomendacdo de consulta e
participacédo da sociedade.

Essa participacdo da sociedade se da quando das conferéncias municipais,
em que sdo escolhidos delegados para participarem das conferéncias estaduais, as
quais por sua vez determinaram a escolha dos delegados para participar da
Conferéncia Nacional de Educacao (CONAE).

E importante lembrar que entre os delegados escolhidos para participarem de
todas as etapas da conferéncia exigia-se representantes de todos 0s segmentos,
tais como: estudantes, pais, professores, gestores, entidades organizadas dos
setores publico e privado. Enfim, foi um momento em que de forma representativa,
toda a sociedade participou de um amplo debate sobre os rumos pretendidos para a
educacao.

Segundo relatos de um representante da APP Sindicato (Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdo Publica do Parana), do municipio de Dois Vizinhos,
durante a CONAE o entdo Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva
pronunciou-se assumindo como compromisso da Unido, as metas estabelecidas
pela CONAE de que nos proximos 10 anos, em articulacdo com o Plano Nacional de
Educacao serdo um compromisso do governo brasileiro.

No entanto, ela ressalta que o BM recomenda a elaboracédo e
desenvolvimento do curriculo como uma tarefa restrita ao poder central ou regional,
sem participacéao local e sem formar parte do pacote de funcdes delegadas pela
descentralizagéo.

Em vista disso, a proposicao dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais)
representa uma maneira de estabelecer um curriculo nacional para a educacao
basica brasileira, ou seja, um curriculo geral que ndo contempla as especificidades

locais. Embora no discurso dos governantes, os PCNs aparecam como parametros,
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0S quais representam um “norte”, uma “ dire¢cdo”, o que se percebe é que por tras
dos programas de avaliacdo da educacgdo basica, os conteudos cobrados nestas
avaliacbes estdo atrelados aos propostos nos parametros. Isso se constitui numa
permanéncia historica, pois atualmente ainda ocorre.

O discurso do MEC assim se define:

Na sociedade democratica ao contrario do que ocorre nos regimes
autoritarios, o processo educacional, ndo pode ser instrumento para a
imposicao, por parte do governo, de um projeto de sociedade e de nacéo.
Tal projeto deve resultar do préprio processo democratico, nas suas
dimensGes mais amplas, envolvendo a contraposicdo de diferentes
interesses e a negociacao politica necessaria para encontrar soluges para
os conflitos sociais (BRASIL: SEF, 1997, p. 27).

E importante enfatizar a necessidade de o Estado garantir uma unidade
curricular nacional “minima” para a educacdo. Porém esta unidade curricular precisa
deixar abertura para atender as especificidades locais, tendo em vista as diversas
realidades existentes no Brasil*®.

Assim sendo, o que se verifica é que os Parametros como as préprias autoras
mencionam sdo direcionamentos, de modo que cada Estado ou Municipio precisa
complementar o curriculo proposto, atendendo as especificidades locais.

Quanto aos conteudos propostos nas avaliacdes, eles atendem aos indicados
no curriculo nacional, mas é necessario que as avaliagbes contemplem o0s
conteldos propostos nos Parametros, pois seria muito dificil atender as
especificidades de cada Estado ou Municipio, até mesmo porque 0 objetivo é
analisar se os alunos se apropriaram dos conteldos basicos propostos para cada
nivel de ensino (Ensino Fundamental e Médio).

A questdo curricular até aqui discutida foi construida atendendo a uma
proposta do Ensino Fundamental de oito anos, porém os direcionamentos do MEC
para o Ensino Fundamental de nove anos, inclusive as questdes curriculares®® serdo
discutidas mais profundamente na |l parte desta pesquisa, tendo em vista a

relevancia do assunto na nova forma de organizagéo do Ensino Fundamental.

1 No caso especifico do Estado do Parana, em 2008 foram instituidas as Diretrizes Curriculares

para a Educacao Basica do Parana, envolvendo as diversas disciplinas dos anos finais do Ensino
Fundamental e as do Ensino Médio. Desde 2010 ja estdo disponiveis as Orientacdes Pedagdgicas
para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental de Nove Anos.

2 Os Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais ainda n&o foram
substituidas.
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Contudo, os Parametros Curriculares Nacionais, como ja citados
anteriormente, sdo direcionamentos que poderdo alicercar a constru¢cdo das novas
diretrizes, as quais encontram-se em processo de construcao.

Neste contexto, um outro tema que estad vinculado também a questédo
curricular e ao pacote de medidas do Banco Mundial para 0s paises em
desenvolvimento refere-se as avaliacdes, as quais representam uma forma de
controle que o Ministério da Educacao encontrou para monitorar as escolas, ou seja,
o discurso € de democracia, liberdade, descentralizacdo, mas a pratica ndo coaduna
com o discurso, uma vez que o que se verifica é a centralizacdo do processo no
MEC, que cobra através das avaliagbes do SAEB, por exemplo, 0os conteludos

propostos pelos PCNs.

2.5 A AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA E SUA ARTICULACAO COM A
PROPOSTA NEOLIBERAL

Atrelada a ideia de competicdo, concorréncia, qualidade esta a questdo de
aproximar cada vez mais a educacdo da questdo mercadoldgica tdo em evidéncia
nos ultimos anos, sendo que no campo educacional essa tendéncia neoliberal se
expressa de diversas formas, inclusive no que se refere as avaliacbes de
desempenho.

Sobre isso Gentili, ao fazer uma analise do neoliberalismo, discorre sobre a
dupla I6gica “aparentemente” contraditOria das propostas neoliberais, ou seja, ele diz
gue ao mesmo tempo em que “transferem-se as instituicGes escolares da jurisdicéo
federal para a provincial e, dessa, para a esfera municipal; prop0e-se repassar 0s
fundos publicos para niveis cada vez mais micro, evitando assim, a interferéncia
‘perniciosa’ do centralismo estatal [...].” (GENTILI, 1998, p. 24-25)

O autor assegura que, por outro lado e ao mesmo tempo:

[...] leva-se a cabo uma ndo menos poderosa estratégia centralizadora,
fundada: a) no desenvolvimento de programas nacionais de avaliacdo dos
sistemas educacionais altamente centralizados em seu planejamento e
implementacédo (basicamente, provas de rendimento aplicadas a populacdo
estudantil); b) no planejamento hipercentralizado de reformas curriculares a
partir das quais se chega a estabelecer os conteddos basicos de um
Curriculo Nacional; e c¢) na implementacdo de programas nacionais de
formacdo de professores que permitam a atualizacdo dos docentes,
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segundo o plano curricular estabelecido na citada reforma (GENTILI, 1998,
p. 24-25)

Diante disso, verifica-se que as provas de rendimento estdo em evidéncia nas
determinacdes do Banco Mundial, uma vez que atendem a ideia de mercado do
neoliberalismo.

A Declaragao Mundial sobre Educacéo para Todos realizado em Jomtien na
Tailandia, no periodo de 5 a 9 de marco de 1990, quando foi constituido o Plano de
Acao para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, reforca a ideia de
avaliacdo e, nesse documento, observa-se que os termos resultado, avaliagédo de
rendimento ou de desempenho aparecem em diversas metas, conforme citagcoes a

seqguir:

Artigo 4 — CONCENTRAR A ATENCAO NA APRENDIZAGEM: 1. [...] a
educacdo basica deve estar centrada na aquisicdo e nos resultados efetivos
da aprendizagem, e ndo mais exclusivamente na matricula, freqiiéncia aos
programas estabelecidos e preenchimento dos requisitos para a obtencao
do diploma. Abordagens ativas e participativas séo particularmente valiosas
no que diz respeito a garantir a aprendizagem e possibilitar aos educandos
esgotar plenamente suas possibilidades. Dai a necessidade de definir, nos
programas educacionais, 0s niveis desejaveis de aquisicdo de
conhecimentos e implementar sistemas de avaliacdo de desempenho (p. 04,
grifo nosso).

OBJETIVOS E METAS: 3. Melhoria dos resultados de aprendizagem, de
modo que a percentagem convencionada de uma amostra de idade
determinada (por exemplo, 80% da faixa etaria de 14 anos), alcance ou
ultrapasse o padrédo desejavel de aquisicdo de conhecimentos previamente
definido [...] (p. 10, grifo nosso).

9. Sempre que possivel, deve-se estabelecer niveis de desempenho para
os aspectos anteriormente indicados. Tais niveis devem ser coerentes com
a atencao prioritaria dada pela educagdo béasica a universalizagdo do
acesso e a aquisi¢cdo da aprendizagem, consideradas aspiragdes conjuntas
e inseparaveis. Em todos os casos, as metas de desempenho devem incluir
a igualdade entre os sexos. No entanto, a determinacdo dos niveis de
desempenho e da proporcdo de participantes que deverdo atingir esses
niveis em programas especificos de educacao basica, deve ser deixada a
cargo de cada pais (p. 17-18, grifo nosso).

23. Promover uma educacédo basica eficaz ndo significa oferecer educacao
a baixos custos, porém utilizar, com maior eficacia, todos 0s recursos
(humanos, organizativos e financeiros), para obter os niveis pretendidos de
acesso e desempenho escolar. As consideragBes anteriores relativas a
relevancia, a qualidade e a equidade ndo se constituem alternativas a
eficacia, representam, antes, as condi¢cdes especificas em que esta deve
ser obtida. De fato, em alguns programas, a eficacia ira exigir um aumento,
e ndo uma reducdo dos recursos. No entanto, se 0S recursos existentes
podem ser utilizados por um nimero maior de educandos ou se 0s mesmos
objetivos de aprendizagem podem ser alcancados a um menor custo por
aluno, entéo sera facilitada a educacao basica a consecucdo das metas de
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acesso e desempenho para os grupos atualmente desassistidos (p. 25, grifo
Nosso).

Assim sendo, constata-se que o0 termo “desempenho” se faz presente em
varias metas do Plano de acdo, atendendo, dessa forma a politica regulatoria de
controle sugerida pelo Banco Mundial.

Verifica-se que o termo “avaliacdo” também aparece explicitamente no Plano
de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (PDE), instituido em 2007 no governo
Lula:

A concretizagdo do mandamento constitucional segundo o qual a Uniédo
deve exercer “em matéria educacional, funcao redistributiva e supletiva, de
forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e padréo
minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira
aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios” implicou revisdo da
postura da Unido, que a partir do PDE assumiu maiores compromissos —
inclusive financeiros — e colocou a disposi¢cdo dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios instrumentos eficazes de avaliacdo e de
implementacdo de politicas de melhoria da qualidade da educacéo,
sobretudo da educacdo basica publica (BRASIL; MEC. PROVINHA
BRASIL. LEGISLAGCAO: PDE, p. 10).

Ainda o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo , instituido
através do Decreto n°® 6.094, de 20 de abril de 2007, traz em seu artigo 2°, as
seguintes diretrizes que se referem ao desempenho/avaliagdo tanto dos alunos,
quanto dos profissionais da educacdo, bem como das politicas publicas, sendo que
das 28 diretrizes estabelecidas no Plano, quatro delas se referem ao desempenho
e/ou avaliacdo dos alunos, quatro dos profissionais da educacdo e uma das politicas
publicas.

a) Alunos:

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados
concretos a atingir.

Il - alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo
os resultados por exame periédico especifico.

lIl - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da
sua freqiéncia e do seu desempenho em avaliacbes, que devem ser
realizadas periodicamente.

XIX — divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a area da
educacdo, com énfase no indice de desenvolvimento da Educacéo Basica
— IDEB, referido no art. 3° (grifo nosso).

b) Profissionais da Educacao:

Xl — implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da
educacao, privilegiando o mérito, a formagéo e a avaliagdo do desempenho.
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XIV — valorizar o mérito do trabalhador da educacéo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicacéo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacdo de projetos e trabalhos especializados, cursos
de atualizacdo e desempenho profissional.

XV — dar consequéncia ao periodo probatério, tornando o professor efetivo
estavel apos avaliacdo, de preferéncia externa ao sistema educacional
local;

XVIIl - fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para
nomeacdao e exoneracao de diretor de escola (grifo nosso).

c) Politicas Publicas:

XX — acompanhar e avaliar, com participacdo da comunidade e do
Conselho de Educacado, as politicas publicas na area de educacdo e
garantir condi¢des, sobretudo institucionais, de continuidade das acdes
efetivas, preservando a memoéria daquelas realizadas (grifo nosso).

Assim, os termos destacados demonstram a preocupagao constante com as
avaliacdes e o desempenho dos alunos, dos profissionais da educacéo e tambéem
das politicas publicas, caracteristicas proprias da visdo neoliberal.

Em resposta as determinacfes desta politica neoliberal e atendendo as
propostas do Consenso de Washington (1989), a Declaracdo de Jomtien (1990) e
as diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo surge a
proposta de avaliacdo do SAEB*, com objetivo de coletar informacées sobre o

desempenho académico dos alunos brasileiros.

Os dados, obtidos com a aplicacéo de provas aos alunos e de questionarios
a alunos, professores e diretores, permitem acompanhar a evolucédo do
desempenho e dos diversos fatores associados a qualidade e a efetividade
do ensino ministrado nas escolas. (BRASIL/MEC: INSTITUTO NACIONAL
DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2007,
p. 03).

Para compreender melhor a proposta de avaliacdo do governo federal
brasileiro, € fundamental a andlise do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica e

da Prova Brasil.

*! Sistema de Avaliagcao da Educacéo Basica.
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2.5.1 SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica ) e Prova Brasil

O MEC no documento “SAEB — 2005, PRIMEIROS RESULTADOS: Médias
de desempenho do SAEB/2005 em perspectiva comparada , 2007” defende que
a partir das informagfes do SAEB, tanto o MEC, quanto as Secretarias Estaduais e
Municipais podem determinar ac¢0es voltadas para a correcdo das distorcOes e
fragilidades identificadas, bem como conduzir seu apoio técnico e financeiro para a
diminuicdo das desigualdades que ainda existem no sistema educacional brasileiro.
Afirma ainda que “realizar avaliagbes e divulgar resultados € uma forma do poder
publico prestar contas da sua atuacdo a alunos, professores, pais e a sociedade em
geral, proporcionando uma visdo clara do processo de ensino e das condicfes em
gue ele é desenvolvido” (BRASIL/MEC: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2007, p. 03).

O MEC ressalta que o principal objetivo do SAEB € oferecer subsidios para a
formulacdo e monitoramento de politicas publicas, contribuindo assim para a
universalizagdo do acesso e ampliagdo da qualidade, da equidade e da eficiéncia da
educacao brasileira.

Ainda o documento ja referenciado apresenta um breve histérico sobre o
SAEB:

E sabido que o SAEB, desde sua primeira aplicacdo em nivel nacional em
1990, tem procurado utilizar as melhores metodologias de coleta e analise
de dados. Naquela ocasido, ndo havia sido introduzido no sistema um
mecanismo que pudesse garantir a possibilidade de comparacdo de
resultados de um ano para o outro. A cada ano os resultados eram
analisados separadamente sendo, ao final, possivel verificar a existéncia
de aspectos comuns entre as avaliagdes, como por exemplo, contetidos
em que os alunos se saiam bem ou mal. Neste caso, realizava-se algo
como uma meta analise dos resultados. A partir de 1995, porém, houve a
intencdo explicita de garantir a comparabilidade e assim, formar uma série
historica de resultados da avaliagdo [...]. Do ponto de vista dos
instrumentos, os testes utilizados no SAEB tém por base as matrizes de
referéncia, que orientam a construcdo e selecdo de itens de avaliacdo. A
cada processo de aperfeicoamento pelo qual passam as matrizes, tabelas
de conversao sao criadas para que haja relacdo de comparabilidade entre
os ciclos de avaliacdo. (BRASIL/MEC: INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2007, p.
03-04).

No que diz respeito as amostras de alunos, o MEC destaca que em todas as
edicoes do SAEB os procedimentos de amostragem basearam-se em metodologia
cientifica, que garante precisdo nas estimativas dos parametros populacionais;
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assegura que sao amostras aleatérias, probabilisticas e representativas da
populacdo de referéncia. Destaca, também, que a populacéo de referéncia do SAEB
sdo os alunos que frequentam a 42 e 82 séries do Ensino Fundamental, bem como
os alunos da 32 série do Ensino Médio.

Na atualidade, com a implantacdo do Ensino Fundamental de Nove anos os
testes serdo aplicados no quinto e nono anos do Ensino Fundamental e na terceira
série do Ensino Médio.

Quanto a Prova Brasil, “os estudantes respondem a itens (questdes) de lingua
portuguesa, com foco em leitura, e matematica, com foco na resolucdo de
problemas. No questionario socioeconémico, os estudantes fornecem informacgdes
sobre fatores de contexto que podem estar associados ao desempenho” (BRASIL,
MEC. PROVA BRASIL, 2009).

E importante salientar, como ja citado anteriormente, a relagéo existente entre
o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica e os Paradmetros Curriculares
Nacionais, uma vez que os conteudos de Lingua Portuguesa e de Matematica que
compdem a Prova Brasil sdo os propostos nos PCNs.

Além dos estudantes, os professores e os diretores das escolas avaliadas
também respondem um questionario, cujo objetivo € coletar informacdes sobre
dados demograficos, perfil profissional e sobre as condigbes de trabalho no
estabelecimento de ensino.

E importante destacar que “as médias de desempenho nessas avaliagdes
também subsidiam o célculo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(Ideb), ao lado das taxas de aprovacao nessas esferas”. (BRASIL, MEC. PROVA
BRASIL, 2009).

Entdo, para se chegar a uma compreensdo mais ampla de todo esse
processo de avaliagdo, € fundamental analisar o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica e qual a sua relagio com o Plano de Desenvolvimento da

Educacao Basica.
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2.5.2 IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo B  asica) e sua relagdo com
o PDE (Plano de Desenvolvimento da Educacgéo Bésica)

O PDE (Plano de Desenvolvimento da Educacéo) foi instituido em 2007, pelo
Presidente da Republica, Luis Inacio Lula da Silva. O principal objetivo do Plano na
concepcao do MEC é melhorar substancialmente a educacéo oferecida as criangas,
jovens e adultos (BRASIL, MEC, PDE, 2009, p. 04).

Na apresentacdo do livro “PDE/PROVA BRASIL - Plano de
Desenvolvimento da Educagédo, 2009”, o Ministério da Educacao expde: “ O PDE
sistematiza varias acdes na busca de uma educacdo equitativa e de boa qualidade
e se organiza em torno de quatro eixos: educacdo basica; educacdo superior;
educacao profissional e alfabetizacdo” (BRASIL, MEC, PDE, 2009, p. 04).

Segundo o Ministério da Educacdo, visando a mobilizacdo e o
impulsionamento da sociedade a concretizar o PDE, foi elaborado o Plano de Metas,
sendo que no que concerne a educacao basica, as metas colaboram para que as
escolas, bem como as secretarias de educagao proporcionem um atendimento de
gualidade.

O MEC enfatiza ainda que o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao (Decreto n° 6.094, de 20 de abril de 2007 ) estabelece um conjunto de 28
diretrizes para que a Unido, os estados, o Distrito Federal e os Municipios, unam
esforcos para superar a extrema desigualdade de oportunidades existentes no
Brasil.

Essas medidas convergiram para a criagdo de um instrumento, neste caso, 0
IDEB, que pudesse identificar as redes de ensino municipais e as escolas que
apresentam maiores fragilidades no desempenho escolar, necessitando assim de

uma maior atencao e apoio financeiro e de gestao.

O Ideb pretende ser o termémetro da qualidade da educagéo basica em
todos os estados, municipios e escolas no Brasil, combinando dois
indicadores: fluxo escolar (passagem dos alunos pelas séries sem repetir,
avaliado pelo programa educacenso) e desempenho dos estudantes
(avaliado pela Prova Brasil nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica)
[...] Assim, a avaliacdo passa a ser a primeira acdo concreta para se aderir
as metas do Compromisso e receber apoio técnico/financeiro do MEC, para
que a educacao brasileira dé um salto de qualidade. (BRASIL, MEC, PDE,
2009, p. 04, grifo nosso).
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Assim, com o objetivo de atender as necessidades educacionais dos estados
e municipios, o MEC prop6s um Plano de Ac¢des Articuladas (PAR), priorizando as
escolas com menor IDEB. A adesédo ao PAR é opcional, cabendo a cada secretaria
de educacao decidir se faz ou ndo o planejamento para o seu estado ou municipio.
No entanto, este convénio esta vinculado a adesdo ao Compromisso Todos pela
Educacao.

PAR (Plano de Ac8es Articuladas) € uma ferramenta de planejamento da
politica educacional brasileira comandada pelo Ministério da Educacao
(MEC). Assim que um municipio ou estado adere ao Compromisso Todos
pela Educacdo — programa de 28 diretrizes para a melhoria do ensino
nacional -, o secretario responsavel por essa area automaticamente se
compromete a elaborar um diagnéstico e uma série de objetivos para a
rede de ensino local. Essas metas devem ser alcangcadas em até quatro
anos e séo estipuladas junto com diretores, coordenadores, professores e
membros da comunidade. E a partir desses dados que o PDE (Plano de
Desenvolvimento da Educacao) pode fornecer apoio técnico e financeiro as
administracdes regionais (NAVARRO, 2009, s/p, grifo no original).

Em relacdo a priorizacdo das escolas com menor IDEB, faz-se necessario
uma conscientizacdo a respeito dos investimentos que serdo feitos nesses
estabelecimentos de ensino, pois dentre outros, é fundamental o investimento em
recursos humanos que atendam as exigéncias legais, ou seja, profissionais com
formacdo e preferencialmente concursados, a fim de que possam dar
prosseguimento ao seu trabalho nos anos posteriores.

Sobre o IDEB (criado em 2007) Fernandes diz que é uma iniciativa pioneira
gue reane num mesmo indicador dois conceitos importantes para a qualidade da
educacado, que sdo os indicadores de fluxo (promocao, repeténcia e evasao) e as
pontuacbes em exames padronizados obtidas por estudantes ao final de
determinada etapa do sistema (42 e 82 séries do ensino fundamental e 3° ano do
ensino meédio), os quais sdo usualmente utilizados para monitorar o sistema de
ensino (FERNANDES, 2007).

O IDEB funciona como uma espécie de diagnostico da educacao basica, pois
por meio desse indice é possivel ter uma nocdo do nivel de conhecimento dos
alunos em Lingua Portuguesa e em Matematica, obtidos através do resultado do
SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educac&o Bésica) e da Prova Brasil®.

%2 A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB) s&o avaliacdes para
diagnéstico, em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido
pelo Sistema Nacional Brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioeconémicos
(BRASIL: MEC - PROVA BRASIL).
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Ele agrega ao enfoque pedagégico dos resultados das avaliagdes em larga
escala do INEP, a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente
assimilaveis, que permitem tracar metas de qualidade educacional para os
sistemas. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacéo
escolar obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliacdes
do INEP, o SAEB - para as unidades da federacdo e para o pais, e a
prova Brasil — para os municipios (BRASIL: IDEB, 2009).

O IDEB “é medido a cada dois anos e o objetivo é que o pais, a partir do
alcance das metas municipais e estaduais, tenha nota 6 em 2022 — correspondente
a qualidade do ensino em paises desenvolvidos” (BRASIL, MEC. IDEB, 2009).

Sobre a meta a ser atingida até 2022, Saviani analisa as medidas

implementadas no Brasil visando atingir melhoria na qualidade do ensino:

A marca da descontinuidade na politica de educacédo atual se faz presente
na meta, sempre adiada, de eliminacao do analfabetismo e universalizacao
do ensino fundamental. O Brasil chegou ao final do século XX sem resolver
um problema que os principais paises resolveram na virada do século XIX
para o XX: a universalizacdo do ensino fundamental, com a conseqiente
erradicacdo do analfabetismo. Para enfrentar esse problema a Constituicdo
de 1988 previu, nas disposicdes transitérias, que o Poder Publico nas suas
trés instancias (a Unido, os estados e os municipios) deveria, pelos dez
anos seguintes, destinar 50% do orcamento educacional para essa dupla
finalidade. Isso ndo foi feito. Quando esse prazo estava vencendo, o
governo criou o FUNDEF com prazo de mais dez anos com essa finalidade;
e a LDB, por sua vez, instituiu a década da educacdo; seguiu-se a
aprovacdo em 2001, do Plano Nacional de Educacdo, que também se
estenderia por dez anos. No final de 2006, ao se esgotarem os dez anos do
prazo de FUNDEF, foi instituido o FUNDEB, com prazo de 14 anos, ou seja,
até 2020. Em 2007, quando mais da metade do tempo do PNE ja havia
passado, veio um novo Plano, o Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) que estabeleceu um novo prazo, desta vez de quinze anos,
projetando a solugéo do problema para 2022 (SAVIANI, 20010, p. 20-21).

Saviani fala da descontinuidade das politicas educacionais no Brasil que vao
cada vez mais prorrogando 0s prazos para a consolidacdo dos principais objetivos,
no caso, a erradicacdo do analfabetismo e a universalizacdo do Ensino
Fundamental. Ele acrescenta: “Nesse diapaséo, jA podemos conjecturar sobre um
novo Plano que serd lancado em 2022 prevendo, quem sabe, mais 20 anos para
resolver o mesmo problema (SAVIANI, 2010, p. 21).

Diante disso, o Brasil fica atrds de muitos paises que concentraram seus
esforgos e j& conseguiram atingir as metas que o Brasil ainda busca.

Vale ressaltar que até 2007, as escolas que participavam da Prova Brasil,
eram as escolas urbanas sendo que em 2009 ocorreu um importante diferencial, ou
seja, incluiu-se também as escolas rurais com mais de 20 alunos nas séries
avaliadas (BRASIL, MEC. IDEB, 2009).
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Em face desta realidade, a proposta de avaliagdo com base no SAEB é uma
proposta que considera resultados da aprendizagem aferidos por recursos
qguantitativos e que essa forma de regulacdo do ensino é determinada por
organismos internacionais como a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO e o Banco Mundial, principais
estimuladores externos das reformas educacionais. O principal objetivo desses
organismos € a liberacao de financiamentos para os paises, tendo como justificativa
a “satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” (COELHO, 2008, p. 235).

Neste sentido Tommasi, em Semindrio realizado em 28 e 29 de junho de
1995, na PUC-SP, jA comentava sobre os projetos que o Banco Mundial estava

financiando no Brasil e que dentre outras medidas apresentava as avaliacdes.

Os projetos que 0 Banco estéa financiando no Brasil contemplam medidas
relativas ao fornecimento de livros didaticos, aumento do tempo de
instrucdo, capacitacdo dos professores, reestruturacdo da gestdo e
fortalecimento dos sistemas de avaliacao e informacéo (1996, p. 200).

Dessa maneira, observa-se que o objetivo destas medidas é reduzir custos e
introduzir na educacao, as ideias e valores de mercado, destacando-se assim no
final da década de 80 a énfase na educacgdo priméaria, com objetivo de estender a
populacdo um ensino minimo e de baixo custo (TOMMASI, 1996).

Mesmo diante de inumeras reformas propostas, sejam curriculares, de
formacdo, de distribuicdo do livro didatico ou outras, verifica-se que o indice de
analfabetismo no Brasil ainda € alto. Em vista disso, 0 MEC criou mais um programa
com objetivo de diagnosticar como estdo os alunos brasileiros, em relagcdo ao

processo de alfabetizacéo e letramento, a Provinha Brasil.

3.3.6 Provinha Brasil - avaliacdo do processo de  alfabetizacao

Apés 10 anos de implantacdo do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) e através deste, da andlise dos dados demonstrados através da Prova
Brasil, verifica-se que as informacgdes apresentadas tanto nas questdes de leitura na
disciplina de Lingua Portuguesa, quanto na resolucdo de problemas, na disciplina de

Matemaética, ndo sao satisfatorias.
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Através deste sistema de avaliacdo, foi possivel perceber através de seus
indicadores que alguns problemas estavam relacionados a defasagens nos dominios
de conteudos préprios do processo de alfabetizacdo, mais precisamente no
processo de apropriacao e desenvolvimento da leitura.

No intuito de reverter essa situacao, o governo propos algumas alternativas,
conforme atesta documento do MEC:

Uma das iniciativas do Governo Federal para reverter esta situacdo, diz
respeito a ampliacdo do ensino fundamental de oito para nove anos,
iniciando a etapa do ensino obrigatério aos seis anos. Além dessa
iniciativa, o MEC implementou o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo. Uma das diretrizes do Plano expressa a necessidade de
alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados de desempenho por exames periddicos especificos. Nessa
perspectiva, o Plano de Desenvolvimento da Educacdo estabeleceu a
realizagdo da Provinha Brasil (BRASIL, MEC/INEP, 2009).

A aplicacdo da Provinha Brasil iniciou em 2008, sendo que sua 12 edicéo

aconteceu em abril do referido ano.

Conforme o INEP:

Cerca de 3.133 municipios e 22 Unidades Federativas receberam do
MEC/FNDE® o material impresso e as demais secretarias de educac&o
puderam fazer o download do material na pagina do Inep. A partir do 2°
semestre de 2008, além da disponibilizacdo do material na internet, todas
as secretarias de educacdo do Pais passaram a receber o material
impresso (BRASIL, MEC/INEP, 2009, grifo no original).

A Provinha Brasil € aplicada duas vezes ao ano (no inicio e no final do ano
letivo) para os alunos do 2° ano de escolaridade. “Sugere-se que o teste 1 seja

aplicado, preferencialmente até o més de abril, e o teste 2, até o final de novembro.
(BRASIL, MEC/INEP, 2009).
Sobre a organizacao dos testes, o INEP ressalta que cada teste da Provinha

é formado por 24 questdes de multipla escolha, sendo que cada pergunta tem quatro
opc¢Oes de respostas, de modo que algumas questdes sao lidas integralmente pelo
aplicador, outras séo lidas em parte e outras ainda, séo lidas apenas pelos alunos.

E importante apresentar os materiais que integram o Kit da Provinha Brasil

gue séo:

8 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo.



62

Orientacfes para as Secretarias de Educacdo — descricdo das formas de
participacéo, possibilidades e limitagBes do instrumental; Passo a Passo —
antecedentes, contextualizacdo, matrizes, metodologia, escala,
possibilidade de usos e interpretacdo das informacdes; Reflexdes sobre a
pratica — sugestdo de acdes e politicas governamentais de apoio a
intervencao pedagdgica e administrativa; Caderno do aluno (exclusivo para
gestores) — ‘Teste 1' a ser aplicado ao aluno; Caderno do
professor/aplicador | — orientacdes de como aplicar o ‘Teste 1'; Caderno do
professor/aplicador 1l (exclusivo para gestores) — teste do aluno acrescido
de comandos a serem seguidos na aplicacdo; Guia de correcdo e
interpretacdo dos resultados (exclusivo para gestores) — manual para
corrigir e interpretar os resultados do teste (BRASIL: INEP, 2009).

Os dados acima apresentados denotam a pouca credibilidade dos
governantes em relacdo a capacidade do professor, pois sdo necessarios exemplos
minuciosos de aplicacdo das referidas provas, deixando implicito que o professor
nao esta preparado para conduzir o processo sem seguir modelos. No entanto,
pode representar também uma tentativa de padronizagao.

Quanto a formacdo do professor, € de conhecimento que esta ainda néo
atende as necessidades profissionais. Dai a importancia do Estado investir na
melhor formacéo do professor.

A Provinha Brasil € uma avaliacdo do desenvolvimento da crianga no
processo de alfabetizacdo e letramento. Ela ndo tem o objetivo de classificacdo e
sim de diagnostico do desenvolvimento do educando, uma vez que a partir desse
levantamento, as escolas poderdo delinear estratégias para o desenvolvimento das
criancas no processo de alfabetizacéo.

Segundo o INEP:

A Provinha Brasil € um instrumento pedagdgico, sem finalidades
classificatérias, que fornece informacdes sobre o processo de alfabetizacéo
aos professores e gestores das redes de ensino e tem como objetivos
principais: 1. Avaliar o nivel de alfabetizacdo dos alunos/turma nos anos
iniciais do ensino fundamental; 2. Diagnosticar possiveis insuficiéncias das
habilidades de leitura e escrita (BRASIL, MEC/INEP, s/p, 2009).

A partir desse diagnostico poderao ser tracadas medidas que possam auxiliar
na melhoria do processo ensino/aprendizagem, envolvendo desde as questdes
pedagdgicas até as referentes a formacdo de professores. Dentre outras acoes,

destacam-se:

[...] estabelecimento de metas pedagdgicas para a rede de ensino,
planejamento de cursos de formacdo continuada para os professores,
investimentos em medidas que garantam melhor aprendizado,
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desenvolvimento de ag¢BGes imediatas para a correcdo de possiveis
distor¢bes verificadas, melhoria da qualidade e reducdo da desigualdade de
ensino” (BRASIL, MEC/INEP, s/p, 2009).

No intuito de compreender o nivel alcangado pelas crian¢cas no processo de
alfabetizacdo matematica, o MEC esta elaborando a Provinha Brasil de Matemética,
a qual seria aplicada de forma amostral, ainda em 2009, conforme relato da
Secretéaria da Educacéo Basica do Ministério da Educacédo, Maria do Pilar Lacerda
em entrevista ao “Todos pela Educacéo”. A Secretaria da Educacao Basica informou

durante a entrevista que a prova de matemética®® deve ocorrer inicialmente em

‘pequena escala’, sendo que a partir de 2010 sera aplicada macicamente (E-
EDUCADOR, 16 de fevereiro de 2009, grifo nosso).

A Provinha Brasil ndo foi aplicada em 2010, mas de acordo com o Ministério
da Educacéo sera aplicada no segundo semestre de 2011 (QUEEN, 2011).

Assim, diante das informacfes anteriormente citadas, constata-se uma
preocupacdo em relacdo aos conhecimentos iniciais dos alunos, pois se acredita
que € a partir do diagnostico das defasagens, no inicio da escolarizagdo que o MEC
e as secretarias de educacdo, juntamente com as escolas poderdo delinear
estratégias de recuperacao da aprendizagem dos alunos.

Sobre o processo de avaliacdo, conclui-se que o SAEB, a Prova Brasil, o
IDEB e a provinha Brasil sdo medidas que visam diagnosticar e por meio delas
incentivar e apresentar melhores resultados na educagdo basica, estando dessa
maneira vinculados a politica de ampliacdo do ensino, cuja meta principal é
proporcionar as criancas das classes menos favorecidas economicamente, um
tempo mais longo de convivio escolar e, por conta disso, melhores resultados no
processo de aprendizagem.

Essas medidas, embora atendam a Politica do Banco Mundial, oferecem
importantes informacdes sobre a educacdo do Pais, sendo que a partir desse
diagnéstico, o MEC, as secretarias de estado e as secretarias municipais de
educacgdo podem tracar estratégias para a melhoria da educacao brasileira.

Um outro programa que vem se ampliando nos ultimos anos e que também
tem ligacéo direta com a Politica do Banco Mundial, refere-se ao Programa Nacional

do Livro Didatico, que sera tema do proximo assunto.

4 O resultado n&o esta publicado e inclusive néo foi aplicada em 2010. No entanto, “sera aplicada no
segundo semestre de 2011” (MEC, 2011).
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3.40 BANCO MUNDIAL E O PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO

A politica publica do livro didatico remete ao Estado Novo, “quando se
instituiu, pela primeira vez, uma Comissdo Nacional de Livros Didaticos”, com
atribuicbes de estabelecer normas para a produgdo, compra e utilizacdo do livro
didatico (BATISTA, 2002).

O programa de distribuicdo de livros — e materiais — didaticos pelo Ministério
da Educacdo passou por varias fases e sua execucdo, por diferentes
orgdos. As origens da relacdo Estado/livro didatico remontam ao ano de
1938, quando o Decreto-Lei n° 1006 instituiu a Comissao Nacional do Livro
Didéatico, estabelecendo condi¢des para a producédo, importacdo e utilizacdo
do livro didatico no Brasil. Por esse decreto foram estabelecidos
impedimentos a autorizacdo para edicdo de livros didaticos e exigéncias
quanto a corregdo de informacao e linguagem (HOFLING, 2000, s/p).

Constata-se assim que, naquele contexto, o principal objetivo da politica do
livro didatico era a difusdo da ideologia do Regime em vigor na época. Por isso, o
controle sobre o material a ser utilizado foi muito significativo.

O Programa Nacional do Livro Didético, criado no Brasil em 1985, no final do
século XX passou da concentracdo das editoras familiares para o oligopolio dos
grandes grupos empresariais, de modo que a producdo e comercializacao dos livros
didaticos, dispositivos centrais nas salas de aula de todo o Brasil, estdo diretamente

vinculadas aos objetivos econdmicos dos editores (CASSIANO, 2007).

Até 1995, a execucdo do PNLD, em ambito federal, se limitava a duas
etapas: a compra e a distribuicdo de livros. A partir de 1995, a atual gestéo
do Ministério *estabelecendo o PNLD como uma de suas prioridades,
incorpora ao programa outras duas etapas, de carater pedagogico: a
avaliacdo e, mais recentemente, a orientagdo dos professores para a
escolha dos livros (O PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO NO
BRASIL).

Torres in Haddad, Tommasi e Warde (2000, p.152) apontam varios estudos,
sendo a maioria deles desenvolvidos pelo Banco Mundial sobre os quais este
organismo retira conclusées sobre o que funciona e o que nao funciona nos paises
em desenvolvimento, com relacdo a educacao de 1° grau. Na visdo do Banco, o que

funciona, ele nomeia como “Avenidas promissoras” e o que nao funciona denomina

% Gestso atual, leia-se na Gestao do Governo ltamar Franco.
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“Becos sem saida”.

Dentre as recomendacdes para melhorar a educacéo do Ensino Fundamental,
enquadra-se como “Avenidas promissoras” a melhoraria do curriculo efetivo®,
através de textos escolares, bem como proporcionar livros didaticos e guias
didaticos para os professores (TORRES, 2000, p.153).

Diante de tantas propostas de reformas curriculares na educagao que
fracassam e/ou ndo conseguem atingir os objetivos almejados, o Banco Mundial
propde mais uma tentativa de reforma curricular na década de 90, conforme define
Torres (2000):

Frente as fragilidades e fracassos reais de muitas tentativas de reforma
curricular, o BM propde um novo viés e possivelmente um novo beco sem
saida: a prioridade do livro didatico. Se a década de 60 foi a década da
infra-estrutura, a década de 90 aparece como a década do texto escolar
(TORRES, 2000, p.154).

Dessa forma, o Banco Mundial apresenta uma (falsa) oposicao entre curriculo
prescrito®’ e curriculo efetivo. Desaconselha as reformas curriculares empenhadas
em modificar o curriculo prescrito e aconselha a melhorar os textos escolares, ja que
€ neles que se condensam o0s contetdos e orientam-se as atividades que guiam
alunos e professores (TORRES, 2000, p.154).

Dessa maneira, Torres (2000, p.154) ressalta:

[...] o BM esta aumentando notavelmente a dotacdo orgcamentaria para o
item textos escolares nos seus projetos de melhoria da qualidade®®. Em
grande parte dos paises tomadores de empréstimos do BM, o item
referente a textos e materiais instrucionais é o segundo e até o primeiro
item em importancia na alocacao de fundos dentro dos projetos financiados
pelo Banco, em muitos casos, com uma grande diferenca em relacdo a
capacitacao docente, que usualmente figura no terceiro e (até no quarto)
lugar de prioridade. O peso do texto escolar parece ir aumentando (nota,
no original).

Torres diz que o texto escolar na maioria dos paises em desenvolvimento

constitui em si mesmo o curriculo efetivo e, trata-se de um insumo de baixo custo e

%6 O efetivamente realizado em sala de aula, também denominado curriculo real ou curriculo em acao.
gTORRES, 2000, p.154).
" Oficial, proposto, programado, normativo ou escrito, e usualmente formatado em planos e
E)Srogramas de estudo (TORRES, 2007, p.154).

31. Para 1990, 66% dos projetos financiados pelo BM para o ensino de primeiro grau incluiam um
componente de textos escolares. Entre 1990 e 1994, 6% do montante dos empréstimos ao setor
educativo foi destinado para textos; uma década antes, essa percentagem era de 3% (BM, 1995:54).
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alta incidéncia sobre a qualidade da educacao e o rendimento escolar. Dessa forma,
o curriculo efetivo consiste no que se realiza na sala de aula, com ou sem a
mediacao de textos escolares e depende essencialmente das decisdes do professor.
Por outro lado, a ideia do livro didatico como curriculo efetivo repousa na concepc¢ao
de um texto programado, normativo que orienta passo a passo 0 ensino e oferece
aos professores e aos alunos todas as respostas.

A autora defende que os textos escolares ndo devem ficar a margem de um
curriculo proposto, devem se enquadrar e responder a um determinado curriculo
(nacional, regional, local) coerente com a politica educativa, a fim de evitar um
desequilibrio interno ainda maior do sistema escolar.

Quanto a biblioteca, ela afirma que, embora esta ocupe o primeiro lugar
conforme 0 esquema de priorizacdo de insumos para o ensino de primeiro grau®
considerado pelo BM, o livro didatico esta em primeiro lugar nas recomendagfes do
BM para os paises em desenvolvimento.

Conforme Relatério 2006/Banco Interamericano de Desenvolvimento e David
Rockefeller Center for Latin America Studies: “[...] a formulacdo de politicas
educacionais na América Latina é desproporcionalmente tendenciosa em favor de
politicas com énfase em expansado e acesso, em vez de qualidade e eficiéncia”
(2006, p. 224).

Uma analise aprofundada revela que ndo existe um, mas sim dois tipos de
politicas educacionais. O primeiro diz respeito a um grupo de politicas
basicas, relativas ao aprimoramento da qualidade e da eficiéncia, que é
bastante rigido e resistente a mudancas fundamentais. O outro abrange um
grupo de politicas periféricas, relativas a expansao e ao aumento do numero
de matriculas, que é altamente adaptavel, e mesmo volatil, sujeito a
modificacbes regulares — e talvez excessivamente freqiientes. (RELATORIO
2006/BANCO INTERAMERICANO DE DESENVOLVIMENTO E DAVID
ROCKFELLER CENTER FOR LATIN AMERICA STUDIES, p. 19).

Por um lado, nota-se que o0s textos escolares se enquadram na politica
basica, pois objetivam o alcance imediato de resultados, com énfase na eficiéncia.
Por outro lado, a ampliagcdo do Ensino Fundamental para nove anos integra o grupo
de politicas periféricas do Banco Mundial, pois sua finalidade consiste na ampliacédo

do nimero de matriculas.

29 | eia-se Ensino Fundamental.
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Na visdo da CONAE, as determinacdes do Banco Mundial para melhorar a
educagdo se reduzem, em sintese, a diminuicdo dos custos e ampliacdo da
abrangéncia da educacdo, no sentido de atender mais pessoas mesmo que iSSO
faca com que diminua a qualidade do ensino (CAUSA OPERARIA NOTICIAS
ONLINE — CONAE, 12 de agosto de 2009, p. 29).

Para que isso se efetue o Banco Mundial defende a adocdo de livros
didaticos, acreditando que estes podem ser muito mais eficazes que uma
biblioteca, afinal, um livro didatico pode ‘instruir’ varias pessoas, por varios
anos, sendo, inclusive, muito mais facil de controlar o contelido acessado.
Ao mesmo tempo, o documento base da Conae (SIC!) defende claramente
0 uso de cadernos didaticos distribuidos pelo Estado. O problema maior
destes cadernos é a retirada sistematica da autonomia do professor sobre
0s contetdos a serem trabalhados. O professor ndo é convidado a fazer
parte da elaboracdo dos livros didaticos, transformando-o na pratica, em
um tutor do ensino presencial, numa ferramenta do livro didatico, e ndo o
contrario. (CAUSA OPERARIA NOTICIAS ONLINE — CONAE, 12 de
agosto de 2009, p. 29).

Arnoni e Silva (2008) afirmam que o Programa Nacional do Livro Didatico
representa um dos recursos valorizados pelo regime capitalista na busca de padrdes
de qualidade.

Neste sentido Tommasi (1996) diz que a origem deste recurso didatico é
resultado de determinagdes do Banco Mundial, utilizado como forma de compensar
0 baixo nivel de formacgéo dos professores.

Diante disso, fica evidente a pouca participacdo dos professores em relacéo a
escolha dos livros didaticos, ja que estes ndo tém participacdo na aprovacao dos
livros, somente na escolha de algumas colecdes, ja aprovadas.

Assim, o que se verifica, € o interesse do Banco no pragmatismo imediato e 0
descaso para com a formacao, ja que o investimento em livros didaticos remete a
um “investimento” com menor custo.

Todavia, € de conhecimento que existem boas cole¢des de livros didaticos,
mas o que se percebe € que muitas vezes os professores ndo adotam essas
colecbes. Algumas vezes, elas sdo escolhidas por algumas escolas, mas na
escolha geral do municipio, acabam sendo substituidas por outras, as quais foram
contempladas pela maioria das escolas, o0 que demonstra as lacunas deixadas pela
sua formacgdo, pois para se escolher um livro didatico de melhor qualidade, o

professor precisa ter um solido embasamento teorico.
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E importante fazer referéncia & forma com que o Ministério da Educacio esta
encaminhando esse Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), tendo em vista a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, com a inclusado das criancas de
seis anos no ensino obrigatério. Porém, pela complexidade do assunto e
considerando nao ser este o foco da pesquisa, aqui sera exposta uma breve analise
do encaminhamento deste programa nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental de

Nove anos, com énfase no ciclo de alfabetizac&o.

Neste contexto, o letramento e a alfabetizagdo linguistica, de um lado, e a
alfabetizacdo matematica, de outro, tém se revelado como demandas
nucleares, o que lhes tem conferido o papel de eixos orientadores, tanto
das reorganiza¢cbes curriculares para o primeiro segmento, quanto da
formacdo docente continuada, ou mesmo de avaliacdes oficiais de
rendimento, como a Provinha Brasil. Assim, 0 ensino-aprendizagem de
cada um dos componentes curriculares vem sendo abordado, nas
orientacdes oficiais, do ponto de vista de sua contribuicdo para a
consecucdo do objetivo central de inserir a crianca, da forma mais
gualificada possivel, na cultura da escrita e na organizagdo escolar,
garantindo sua plena alfabetizagdo, tanto linguistica quanto matematica,
nos dois ou trés primeiros anos (BRASIL: MEC/SEB/FNDE, 2009, 16)

Diante disso, verifica-se que o eixo do trabalho no ciclo de alfabetizacdo se
centra no letramento, na alfabetizacdo linguistica e na alfabetizacdo matematica.
Isso se comprova por meio dos programas de formacdo continuada® para os
professores das séries iniciais do ensino fundamental, o Pro-Letramento de
Portugués e Matematica e por meio das avaliagbes de rendimento, no caso da
alfabetizacdo, a Provinha Brasil, cujas atividades se centram nos eixos acima
citados, assunto este ja discutido anteriormente.

Assim sendo, duas etapas vem se configurando na reorganizacdo da primeira

fase do Ensino Fundamental de nove anos:

Na primeira delas, o que esta em jogo € o contato sistematico, a
convivéncia e a familiarizacdo da crianca com objetos tipicos da cultura
letrada, ou seja, o seu (re)conhecimento das fung¢des sociais tanto da
escrita; das letras, da série alfabética e do sistema da escrita; dos
algarismos e da notacdo matematica, etc (BRASIL: MEC/SEB/FNDE, 2009,
16).

Neste contexto o Programa Nacional do Livro Didatico oferece aos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental de nove anos, diversos materiais que

servirdo de subsidio aos professores e alunos: cole¢des de Alfabetizacdo para uso

% Este assunto seré tratado no topico 3 desta pesquisa.
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individual do aluno; acervos diversificados de materiais complementares a esse
processo de alfabetizag&o inicial, com temas relativos a todas as disciplinas; acervos
de dicionarios; destes, alguns foram pensados para os alunos dos dois primeiros
anos; manual para o professor; dicionarios disponiveis em versao eletrénica; jogos e
outros materiais didaticos especificos para criangcas de seis a sete anos, além de
livros distribuidos pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola — PNBE (BRASIL:
MEC/SEB/FNDE, 2009, p. 16 e 17).

Ja na segunda etapa — que, no ambito do PNLD, estende-se do terceiro ao
quinto anos - trata-se de levar o aluno a consolidacdo desse duplo
processo de letramento e de alfabetizacdo. Do ponto de vista dos eixos
orientadores do processo de reorganizacdo do ensino fundamental, esses
trés anos tém sido entendidos como o periodo de consolidacdo do
processo de alfabetizacdo linglistica e matematica da crianca. Por outro
lado, também vém se caracterizando como o periodo em que se configura
claramente a sistematizacdo do processo de ensino-aprendizagem nas
diferentes disciplinas curriculares (BRASIL: MEC/SEB/FNDE, 2009, p.17).

Ao analisar o Guia de Livros Didaticos — PNLD 2010 percebe-se que ha uma
preocupacao do Ministério da Educacao principalmente em relacdo ao processo de
alfabetizacdo, mais precisamente nos aspectos referentes a alfabetizagéo linguistica,
alfabetizacdo matematica e o letramento, bem como no investimento em livros
didaticos e nos acervos para as bibliotecas.

Todavia, had de se considerar que existe uma intrinseca relacdo entre a
Politica Nacional do Livro Didético, a Provinha Brasil e a formagédo de professores,
ou seja, os conteudos cobrados nas avaliagbes de desempenho obedecem as
concepcgdes que permeiam os conteudos do livro didatico e, a prépria formacdo do
professor, por meio do Letramento vem ao encontro das propostas de avaliacdo, do
PNLD e dos Referenciais Curriculares Nacionais.

Desse modo, € relevante que haja uma proposta explicita que permeie 0s
Programas do Ministério da Educacdo. Portanto, o que se questiona € se estes
programas estado de fato atendendo as necessidades de formacdo dos educandos
ou nédo, tendo em vista que no processo de avaliacdo ha um recorte dos conteudos,
de modo que ndo ha uma cobranca da oralidade, produgéo escrita, ou mesmo dos
conteudos curriculares importantes ao processo de ensino-aprendizagem.

No entanto, no Estado do Parana existe o Livro Didatico Publico do Ensino

Médio.
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[...] seu processo de elaboracéo e distribuicdo foi concretizado integralmente
na esfera publica: as Folhas que o comp8em foram escritos por professores
da rede estadual de ensino que trabalharam em interagcdo constante com os
professores do Departamento de Ensino Médio, que também escreveram
Folhas para o livro, e com a consultoria dos professores da rede de ensino
superior que acreditaram nesse projeto (SEED- PR, 2006, p. 07).

Conforme UMES noticia (2007, s/p), “[...] o livro paranaense é mais barato
que os das editoras e contribuiu para que o Parana se tornasse o Unico estado a
fornecer livros de todas as matérias para todos os alunos do ensino médio”.

No entanto, apesar dessas obras contarem com a participacdo dos
professores da propria rede na sua construgéo e, de representarem uma economia
aos cofres publicos, o que se verifica é que os livros sdo pouco utilizados pelos

professores do ensino medio.

[...] na pratica os professores paranaenses nao utilizam o livro didatico [...]
sdo poucos os professores a utilizad-lo e o fazem apenas para ilustrar as
aulas. Somente algumas imagens e determinados trechos dos documentos
séo consideradas por eles relevantes (MIMESSE, 2009, p. 09 e 10).

Segundo a autora, é possivel que “a resisténcia atual dos professores
paranaenses ao uso do Livro Didético Publico decorra, também, da formacéo
académica” (MIMESSE, 2009, p. 10, grifo no original).

E importante destacar que foram ouvidos alguns professores do Ensino Médio
da Rede Estadual e em seus relatos eles alegam que o livro ndo é utilizado porque
nao tem uma sequéncia de conteudos e por néo ter todos os conteudos propostos
para esse nivel de ensino.

Mimesse (2009, p. 11) ao se referir ao livro de Histéria assegura que:

[...] apesar de sua metodologia inovadora, constatou-se que ainda néo faz
parte do cotidiano das salas de aulas. A pratica pedagogica dos professores
resiste a introducdo de nova metodologia de ensino, ha medida em que a
historia tematica nao é trabalhada, mas sim a historia cronolégica. Portanto,
o dominio pleno dos contetdos especificos pelos professores continua
embasado nos acontecimentos. Enquanto nao for possivel a aplicacdo da
Histéria seguindo o ir e vir, o material didatico produzido pelos proprios
professores da rede estadual ndo sera considerado necessario ao cotidiano
do ensinar e aprender (grifo no original).

Segundo o autor acima, os professores ainda nao estdo preparados para
trabalhar com uma proposta diferenciada. Continuam embasando suas praticas
numa histéria linear, desconsiderando as transformac¢fes ocorridas ao longo dos

tempos.
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Ainda, sobre as politicas para o Ensino Fundamental, é importante fazer
referéncia ao Programa Nacional de Alimentacdo Escolar, assunto que sera

discutido no proximo topico.

3.5A POLITICA COMPENSATORIA E O PROGRAMA NACIONAL DE
ALIMENTACAO ESCOLAR

Com a aprovacao da Declaragcéo Universal dos Direitos Humanos, em 1948,
dentre outras aquisicdes, consolidou-se o direito de viver livre da fome e da
desnutricdo. O Acordo dos Direitos da Crianca, em 1989, reafirmou no Brasil, esse
direito, intensificando a preocupacao com a merenda escolar apropriada, servida nas
escolas. O Programa de Alimentacdo Escolar foi criado em 1954 pelo MEC. Em
1955 a Comissdo Nacional de Alimentos regulamentou a Campanha da
Merenda Escolar. De 1954 até 1979, a campanha recebeu varias denominacoes,
dentre elas a de Programa Nacional de Alimentagdo escolar, em vigor na
atualidade (HAMZE, s/a, s/p).

Sobre isso Abreu (1995, p.03) afirma:

O Programa Nacional de Alimentacao Escolar (PNAE) do governo federal,
hoje sob responsabilidade da Fundacdo de Assisténcia ao estudante
(FAE), existe no Brasil ha cerca de 40 anos. Desenvolvido a partir de 1954,
inicialmente teve como objetivo atender aos estudantes carentes do
Nordeste do Pais, através da distribuicao de leite em pé. Instituido a partir
dos excedentes da safra americana doados ao Brasil, quando cessaram
esses donativos, o programa da merenda foi assumido financeiramente
pelo governo brasileiro, em face da impossibilidade politica de interrompé-
lo.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu-se a
garantia da alimentacdo escolar para todos os alunos do ensino fundamental,
também estendida a educacédo infantii e as creches. O PNAE passou a ser
administrado pelo FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgédo) e esta
vinculado ao MEC. Até 1993, o FNDE comprava e redistribuia os alimentos. De 1993
a 1998, o programa foi descentralizado, através da celebracdo de acordos entre
Estados, Distrito Federal e Municipios, ficando sob a responsabilidade das unidades

escolares a gestdo dos recursos do PNAE, sob a orientagdo da coordenacéo da
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merenda escolar e do CAE (Conselho de Alimentagéao Escolar) (HAMZE, s/a, s/p).
Verifica-se assim que a questdo da merenda escolar é entendida como uma
complementaridade atrelada a educacdo basica, o que pode ser comprovado

atraves da propria “Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos”:

Esses elementos complementares da educagdo basica devem ser
concebidos de maneira a garantir 0 acesso equitativo, a participacéo
continua e a aquisicdo efetiva da aprendizagem. A satisfacdo das
necessidades béasicas de aprendizagem também envolve acdes de
adequacdo dos ambientes familiar e comunitario a aprendizagem, e a
correlacdo da educacao basica a um contexto socioecondbmico mais amplo.
E preciso ainda reconhecer o carater de complementaridade e os efeitos
multiplicadores dos investimentos de recursos humanos em matéria de
populacdo, saiude e nutricdo (DECLARACAO DE JOMTIEN, 1990, grifo
Nosso).

Dessa forma, constata-se que a nutricdo € um elemento importante neste
contexto, sendo que de acordo com a “Declaracdo Mundial sobre Educacédo para
Todos” a questdo nutricional estd intimamente ligada ao processo de aprendizagem.

Neste sentido, ndo se pode ignorar que o problema da fome faz parte da
realidade brasileira e que parte dos alunos da escola publica sdo das classes menos
favorecidas, sendo que a merenda escolar representa, de certa forma um apoio as
familias mais carentes.

E relevante considerar que esta questdo é historica, pois a merenda escolar
tem adquirido um caréter assistencialista desde a implantacdo dos programas, o que

se pode comprovar através dos decretos citados por Abreu (1995):

Conforme os documentos legais que o regulamentaram (como os Decretos
Federais n°s 31.106/55 e 72.034/73), o programa da merenda escolar tinha
como um dos seus objetivos oficiais melhorar as condi¢des nutricionais das
criancas e diminuir os indices de evaséo e repeténcia, com a consequente
melhoria do rendimento escolar (ABREU, 1995, p. 07).

Estes documentos expressam a ideia que se vé até hoje no campo
educacional, no sentido de que ainda ha uma vinculacdo da aprendizagem com as
questdes nutricionais, mais precisamente, a vinculagdo das “defasagens” na

aprendizagem relacionadas a desnutricdo. Conforme Collares e Moysés (s/a):

A relagdo entre desnutricdo e fracasso escolar ja foi objeto de muitos
trabalhos cientificos. Sinteticamente, podem-se recolocar 0s pontos
fundamentais para esta discussdo. A controvérsia sobre a influéncia da
desnutricdo no desenvolvimento cognitivo refere-se a desnutricdo grave,
de terceiro grau, que ocorra por um longo periodo no inicio da vida, quando
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o sistema nervoso central esta se desenvolvendo. E consenso entre os
autores que se dedicam a estudar o assunto, adotando os preceitos
minimos do método cientifico que formas mais leves de desnutricdo nao
tem qualquer repercussdo sobre o0 sistema nervoso central, mesmo em
termos de anatomia [...] Admite-se hoje, que a desnutricdo grave, no inicio
da vida e de longa duracéo, pode interferir no desenvolvimento das funcdes
intelectuais superiores mais complexas do ser humano, principalmente o
raciocinio abstrato superior. Estas func¢des, as mais complexas e
sofisticadas do homem, sem dudvida, nem ao menos estdo desenvolvidas
aos sete anos de vida; portanto, ndo podem constituir substrato necessario
para a alfabetizacdo (COLLARES; MOYSES, s/a, p. 27).

A merenda escolar €, portanto, um direito das criangas, independente do seu
poder aquisitivo. Elas precisam dessa alimentacéo e, se a merenda escolar adquirir
a conotacao de assistencialismo ndo se justificaria a manutencdo do programa de
alimentacao escolar em paises desenvolvidos.

Porém, é imprescindivel compreender que o Programa da Merenda Escolar
também esta vinculado ao pacote de orientacbes do Banco Mundial para os paises

subdesenvolvidos.

O BM agrupa em cinco tipos 0s insumos que intervém na aprendizagem:
(a) motivagdo e a capacidade para aprender dos alunos; (b) o contetddo a
ser apreendido; (c) o professor; (d) o tempo de aprendizagem; e (e) as
ferramentas necessarias para ensinar e aprender (BM, 1995:XVI) [...] Para
melhorar a motivacdo e a capacidade de aprender desses alunos,
aconselham-se intervencdes em trés areas: nutricdo, salude e educacdo
pré-escolar. O complemento nutricional devera ser oferecido ndo através
de refeicdes completas mas em forma de merendas ou pequenos lanches
escolares (TORRES, 1996, p. 174).

Com base nas argumentacdes de Torres, verifica-se que o Banco Mundial
recomenda um investimento na merenda escolar e ndo em almocgo. Isso remete
também a questdo mercadologica, tendo em vista que o gasto com lanches é
inferior aos gastos com almoco, dependendo do que sera servido em cada refeicao.

Sobre a Politica Neoliberal e a relagao custo beneficio, Torres complementa:

Prefere-se a merenda ao almoco escolar por razées de custo-beneficio: é
mais barata e atende a fome de curto prazo, ou seja, a que se experimenta
durante o periodo em que os alunos permanecem na escola: o almogo é
mais caro e excede o especificamente educativo, responsabilizando-se
pela fome de longo prazo, o que seria uma maneira de transferir renda aos
setores pobres e melhorar globalmente suas condiges de vida. O
raciocinio nesse caso, como em todos 0s outros, responde a uma visao
setorial e localizada (busca de impacto especifico sobre o rendimento
escolar) e a uma ldgica economicista (eficiéncia nas despesas) que néo
necessariamente coincide com as necessidades do processo educativo e
de seus agentes (TORRES, 1996, p. 174-175).
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Aqui se expressa claramente a relacdo existente entre a politica neoliberal de
custo-beneficio e a politica compensatéria, de modo que o investimento em merenda
€ mais barato e atende a uma necessidade em curto prazo.

Porém, na atualidade, o MEC vem investindo numa outra modalidade de
merenda escolar, a chamada Merenda “In Natura” que representa uma avango em
termos de qualidade na alimentacdo escolar, além de representar um estimulo ao
pequeno agricultor.

Conforme o MEC:

As novas regras do Programa de Alimentacdo Escolar (Pnae) (SIC!), do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE), devem gerar
trabalho e renda para 250 mil agricultores e produtores familiares em todo o
pais. O célculo é da Secretaria de Agricultura Familiar (SAF) do Ministério
do Desenvolvimento agrario (MDA). Para o Presidente do FNDA, Daniel
Balaban, o alcance da Medida Proviséria n°® 455 vai muito além da
alimentacdo escolar. ‘Ao determinar que no minimo 30% dos recursos
financeiros repassados pelo FNDE deverdo ser usados na compra de
alimentos da agricultura familiar e do empreendedor familiar, o governo
federal estda movimentando a economia local, cooperando na geracdo de
emprego e renda nos pequenos municipios e estimulando o crescimento do
pais’, afirma Balaban. ‘Também esta desestimulando as migracdes internas,
incentivando o trabalhador rural a se fixar no campo, e valorizando os
habitos alimentares regionais e a biodiversidade brasileira’. Nota técnica da
SAF/MDA calcula que a obrigatoriedade dessa aquisicdo deve promover ‘o
envolvimento direto de cerca de 100 mil familias de agricultores, gerando
renda e trabalho diretamente para mais de 250 mil trabalhadores do campo,
beneficiando indiretamente perto de 1 milhdo de pessoas’ (BRASIL/MEC,
2009, s/p).

Entdo, o investimento em produtos da agricultura familiar € algo que vai além
do fornecimento de uma alimentacdo mais natural, pois representa também uma
maneira de incentivar o pequeno agricultor financeiramente, estimulando a sua
permanéncia no meio rural com uma qualidade de vida melhor. Esse apoio do

governo federal excede a politica compensatoria, pois valoriza o pequeno produtor.

Atualmente, o Pnae (SIC!) favorece a agricultura familiar de 64,97% dos
5.563 municipios do pais. Levantamento feito pelo FNDE revela que 3.615
municipios brasileiros sao de pequeno porte, recebem anualmente do Pnae
(SIC!) cerca de R$ 200 mil para a alimentagdo escolar e tém &reas rurais, 0
que facilita a aquisicdo de alimentos in natura produzidos na propria
comunidade. Segundo a coordenadora geral do Pnae (SIC!), Albaneide
Peixinho, ‘com o dinheiro enviado pelo FNDE, os municipios podem
comprar leite e derivados, arroz, feijao, hortalicas e frutas localmente’. Além
disso, os pequenos agricultores e produtores fornecedores da alimentacao
escolar passam a ter a garantia de que poderdo manter suas familias e se
programar para adquirir bens e produtos (BRASIL/MEC, 2009, s/p).
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O PNAE beneficia mais da metade dos municipios do Brasil e isso é um
avanco significativo na melhoria da qualidade de vida do homem do campo, além de
possibilitar aos municipios a compra de merenda mais saudavel para os alunos.

E para encerrar este capitulo, é fundamental a compreensdo de como vem
ocorrendo a formacdo do professor na sociedade brasileira desde o final do século
XX e neste inicio de milénio, tendo em vista a importancia da formacao do professor
Nno processo ensino-aprendizagem, para a melhor compreensao do Pro-Letramento
(Programa de formacao continuada de professores das séries iniciais do Ensino

Fundamental) a ser analisado no capitulo Il desta pesquisa.

2.8 AS INFLUENCIAS DO MODELO NEOLIBERAL NA FORMAGAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA

Verifica-se que principalmente, a partir da década de 90, ocorre com maior
intensidade o predominio das idéias neoliberais no campo da educacao brasileira,
gue se manifesta com a posse do presidente Fernando Collor de Mello. Shiroma,
Evangelista e Moraes (2000, p. 55) afirmam que: “De fato, com Collor deflagrou-se o
processo de ajuste da economia brasileira as exigéncias da reestruturacao global da
economia”.

Percebe-se que este processo se intensifica durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso, periodo este em que se difundiram as idéias neoliberais.

Conforme Altmann (2002, p. 79):

A forte influéncia exercida pelo Banco Mundial na politica macroeconémica
brasileira irradia-se sobre diversos setores, entre eles, a educacdo. N&o
alheio a isso, o governo Fernando Henrique Cardoso vem dando
continuidade a reformas educacionais, muitas das quais coincidem com
propostas do Banco Mundial (BIRD).

Nota-se, portanto, que ha, nesse periodo, uma tendéncia do governo
brasileiro em priorizar o ensino a distancia, mais precisamente a formacdo em
servico, de modo que a formacao inicial é relegada a um segundo plano, inclusive ha
uma constante reducao de investimentos no ensino superior.

Um outro aspecto ressaltado por Altmann (2002, p. 84), diz respeito a
desvalorizagdo despendida pelo governo Fernando Henrique em relagéo ao ensino
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superior:

Note-se que o governo fala em treinamento de professores, sem se referir
a sua formacéo inicial, o que demonstra o descaso do atual governo com o
ensino superior. Segundo as recomendacdes do Banco Mundial, a
responsabilidade por esse nivel de ensino deve ser deixada para a
iniciativa privada [...] Para o ministro Paulo Renato, conforme o noticiado
em reportagem da Folha de S. Paulo, a gratuidade do ensino superior € um
assunto a ser discutido pela sociedade civil (Cruz, 2001). Ao lado dessa
matéria, o jornal publicou uma nota divulgando que o Fundo Monetario
Internacional (FMI) sugeriu, em relatério sobre politicas sociais do governo,
gue as universidades publicas brasileiras se tornem pagas. Segundo o FMI,
a verba obtida poderia ser usada nos ensinos fundamental e médio.

A formacdo de professores, ao longo da histéria, € discutida por diversos
autores, porém nos ultimos anos, verifica-se que ha novos estudos sobre a formacéo
do educador, incluindo a modalidade da educacdo a distancia. Formacéo esta que
vem ganhando espaco nos debates e discursos de muitos autores, governantes e
educadores.

Conforme Ferreira e Paula (2008, p. 01):

Nos Ultimos anos, expressivo orgcamento publico tem sido investido no
campo da chamada ‘capacitacdo em servico’. Assim a formagéo
continuada de professores vem sendo inserida na agenda dos temas
amplamente discutidos na contemporaneidade.

Neste contexto, destaca-se o Curso Normal Superior, o qual consta no art. 63,
inciso |, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9394/96, que
estabelece que os institutos superiores de educacdo mantenham cursos formadores
de profissionais para a educagdo basica, inclusive o curso normal superior,
destinado a formacdo de docentes para a educacgdo infantil e para as primeiras
séries da educacdao basica.

Sobre isso, Scheibe (2005, p. 47, 2005) afirma:

Continua em andamento o processo que visa a ‘modernizacdo’ do quadro
docente para a Educacdo Basica brasileira. Com a Lei de Diretrizes e
Bases para a Educacdo Nacional de 1996 e seus desdobramentos, temos
hoje novos espacos institucionais como responsaveis pela formacédo dos
docentes (os Institutos Superiores de Educacdo e as Escolas Normais
Superiores), novas diretrizes para esta formacdo e ainda legislacdo que
institui um Sistema Nacional de Certificacdo e Formacao Continuada de
Professores (Portaria n. 1.403, de 9 de junho de 2003), entre outras
medidas.
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Torres, referindo-se a capacitacdo docente argumenta que o tema “docente”,
em geral é incbmodo atualmente ao BM e a sociedade, pois essa classe lembra
sindicatos, reivindicacdes, greve, entre outros, e, 0s proprios professores, costumam
ser vistos como um “beco sem saida”, ou seja, séo vistos como problemas antes de
recurso; sdo necessarios, mas ao mesmo tempo caros, sendo que duas questbes
sdo particularmente embaracosas: o salario e a formacdo (TORRES, 1996, p.160 -
161).

Diante do exposto, percebe-se que na visdo do Banco, o0 investimento no
profissional da educacao, seja na sua capacitacdo ou mesmo no salario, ndo seria a
melhor saida, no sentido de reducdo de custos, de modo que o investimento em

livros didaticos representaria uma medida mais viavel economicamente.

Na recente trajetoria do BM encontra-se, de fato, um avanco; partindo das
posicdes que negam o impacto da formacéo docente sobre a qualidade da
educacéo e o rendimento escolar [...] chega-se a reconhecer cada vez mais
que o saber dos docentes € um fator determinante em tal rendimento

(TORRES, 1996, p. 161).

Todavia, a autora explicita o reconhecimento do Banco Mundial de que o
saber do docente € um fator determinante no rendimento dos alunos, porém essa
formacao docente ndo € valorizada pelo Banco Mundial, sendo ainda vista de forma
isolada. Dessa forma, o BM desaconselha o investimento na formacgé&o inicial dos
docentes e recomenda priorizar a capacitagdo em servigo, considerada mais efetiva
em termos de custo, recomendando que ambas aproveitem as modalidades a
distancia, afirmando que o conhecimento da matéria tem maior peso sobre o
rendimento dos alunos que o conhecimento pedagdgico.

Aqui fica evidente a posicdo do Banco Mundial na defesa do ensino a
distancia, bem como, a énfase despendida por este organismo no que se refere ao
conhecimento, ficando em segundo plano a relacdo professor-aluno, as questdes
metodoldgicas, o pedagdgico.

Porém, como sugestado de diversos estudos, muitos realizados na América
Latina, a atitude e as expectativas do professor podem ser mais determinantes sobre
a aprendizagem e o rendimento do aluno do que o dominio sobre a matéria ou das
técnicas de ensino (TORRES, 2000, p. 162).

Segundo a mesma autora (2000, p.162): “Em se tratando de um papel tdo

complexo e de tanta responsabilidade como o do ensino, e falando do objetivo da
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melhoria da qualidade da educacdo, ndo podemos optar: tanto formagdo como
capacitacdo sdo necessarias e se complementam”.

A autora ressalta ainda, que a educacado a distancia € uma alternativa pouco
explorada no ambito da educacdo basica e para fins instrucionais na sala de aula,
sendo que programas de educagédo a distancia divulgados e promovidos na literatura
internacional, com freqiiéncia ndo tem a mesma acolhida em seus proprios paises.

Ela descreve que ndo € a formacao inicial a que deve ser desconsiderada e
sim o modelo de formacdo docente inicial e em servico que tem prevalecido e ja
mostrou sua ineficiéncia e sua ineficacia.

Na sequéncia, enfatiza que para o Banco Mundial um bom sistema formal e,
em particular, um bom ensino secundario® constituem o melhor e mais seguro
investimento na formacgéao docente.

A proposta atual do BM para o recrutamento e a formacao docente é: garantir
um ensino secundéario de boa qualidade; complementar uma formacao geral com
uma curta formacao inicial, centralizada nos aspectos pedagdgicos; contratar os
professores tomando por base conhecimentos e competéncias comprovadas,
chegando a sugerir a possibilidade de uma prova nacional aplicada aos docentes
(TORRES, 1996, p. 165).

O BM limita-se, neste ponto, a insistir no que ja vem propondo
anteriormente - que os salarios dos professores devem se vincular ao
desempenho e esse deve ser medido através do rendimento dos alunos -
mas ndo considera a andlise de viabilidade e os custos desta proposta
(TORRES, 1996, p. 166).

Verifica-se que o BM chegou a um patamar no qual se vé forcado a revisar
posi¢cdes, pois a capacitacdo em servico € apenas uma estratégia paliativa com
relacdo a um mau sistema escolar e uma ma formacdao inicial. Para se melhorar a
qualidade da educacédo, faz-se necessario melhorar a qualidade dos docentes
(TORRES, 1996, p. 166-167).

Assim sendo, constata-se que o bom ensino secundario que o Banco defende

consiste no conhecimento geral, referente aos conteudos das disciplinas,

%1 Considerando que a formac&o inicial contempla a educacdo geral e também a capacitacdo em
servico e na visdo do Banco Mundial € um investimento muito caro. “Esta educacdo geral — o
conhecimento das matérias — pode ser fornecida no ensino secundario a mais baixo custo, entre 7 e
25 vezes mais barato do que a formacéo inicial [...] Para os professores da escola de primeiro grau,
portanto, o caminho que apresenta melhor relagdo custo-beneficio € uma educagdo secundaria
seguida de cursos curtos de formagéo inicial centralizados na capacitacdo pedagoégica (BM, 1995, p.
134).
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defendendo a prerrogativa de que a formacdo de professores em nivel médio é a
suficiente para o trabalho com o Ensino Fundamental, sendo que formagao inicial
nesta visdo poderia acontecer na modalidade a distancia com um enfoque nas
questbes pedagodgicas. Desse modo, se percebe com nitidez a visdo mercadoldgica
de custo-beneficio atribuida pelo Banco Mundial & educacéo, tendo em vista que 0s
investimentos nessa formacao sao menores do que se o professor fizesse um ensino
superior com frequéncia.

Outro fator relevante diz respeito a énfase desse organismo internacional na
questdo da “competéncia”, tendo em vista que a proposta do Banco é uma avaliacdo
para o ingresso dos professores na carreira, semelhante ao que acontece nas
universidades. Além disso sugere que os salarios estejam atrelados ao desempenho
dos professores, 0s quais teriam como premissa o rendimento dos alunos (TORRES,
1996, p. 165-166).

O tema salarial, estreitamente vinculado a qualidade docente, constitui sem
davida o tema mais evitado e escorregadio de toda a argumentacao. O BM
insiste em que o incremento do salario docente, por si sO, ndo tem
incidéncia sobre o rendimento escolar. O argumento — enganoso, ja que
nenhum insumo por si mesmo, e de maneira isolada, tem efeito sobre esse
rendimento — foi levado ao limite, sendo que em muitos casos uma
condicdo para a negociacao dos empréstimos do BM com 0s paises era
nao rever os salarios (TORRES, 1996, p. 166).

O gque se verifica entdo, nos ultimos tempos, é cada vez mais o investimento
na formacéo a distancia, atendendo, talvez, a uma exigéncia de formacéao aligeirada,
ou seja, um processo de certificacdo em massa, com menores investimentos.

Sobre a formacao a distancia, Gilberto defende que nos ultimos anos, amplia-
se cada vez mais as redes de comunicacéo e o incentivo nas politicas educacionais
em relacdo a implementacdo de cursos a distancia em todos os niveis no Brasil,
especificamente apds a implantacdo, em 2007, da Universidade Aberta do Brasil -
UAB (GILBERTO, 2008).

Raupp (2008) destaca que € recorrente, no discurso dos intelectuais
brasileiros, a valorizacdo da formacdo pratica-reflexiva, dos saberes das
professoras, as trocas de experiéncias, as suas histérias de vida que seguem a
premissa da importancia da acdo ativa da professora nesse processo. Porém, ela
chama a atencgédo para as consequéncias da valorizacdo da préatica em detrimento da
teoria, que pode ocasionar a desintelectualizacdo da educadora e da professora, sob

o ponto de vista da formacédo docente e sob o ponto de vista do trabalho docente,
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pode acontecer o seu esvaziamento, incidindo assim numa visdo limitada dos
educadores no que se refere aos conhecimentos tedéricos.

De acordo com os estudos realizados, percebe-se que a formacdo do
professor esta vinculada a politica do Banco Mundial, a qual visa um aligeiramento
da “formacdo”, a fim de atingir resultados imediatos, ou seja, a educacao é tratada
nos mesmos moldes de uma empresa, visando a produtividade de forma rapida e
com menos custos. Sobre isso Brzezinski (2008, p. 1152) diz: “Tal modelo pauta-se
no aligeiramento e flexibilidade da formac&do fora da universidade, reduz a
guantidade de horas e a qualidade académica, cientifica e cultural, porque o
aligeiramento € induzido pela volatiidade das qualificacbes requeridas pelo
mercado.”

Sobre a formacgéo docente, Chaui afirma:

A docéncia é entendida como transmissao rapida de conhecimentos,
consignados em manuais de féacil leitura para os estudantes, de
preferéncia, ricos em ilustracdes e com duplicatas em CDs. [...] A docéncia
€ pensada como habilitacao rapida, para graduados, que precisam entrar
rapidamente num mercado de trabalho do qual serdo expulsos em poucos
anos, pois tornam-se, em pouco tempo, jovens obsoletos e descartaveis;
ou como correia de transmissdo entre pesquisadores e treino para novos
pesquisadores. Transmissdo e adestramento. Desapareceu, portanto, a
marca essencial da docéncia: a formacédo (CHAUI, 1999).

Brzezinski (2008) confirma a necessidade de formacdo do professor e
destaca algumas entidades que defendem um projeto fundamentado numa
concepcao historico-social: Associacdo Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), Associacdo Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED), Associagdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacgéo
(ANPAE), o Centro de Estudos, Educacdo e Sociedade (CEDES) e o F6rum de
Direito das Faculdades de Educacdo das Universidades Publicas Brasileiras
(FORUNDIR).

Brzezinski (2008, p. 1141) afirma:

Essas entidades defendem um projeto de sociedade, de educacédo, de
formacdo de professores e de escola fundamentado na concepcgéo
historico-social e que tem como paradigma educacional as relagdes entre
cultura, sociedade e educacéo [...] Diante da adocdo desse paradigma, a
formagdo do profissional da educacédo para atuar na educagdo basica é
entendida como um processo marcado pela complexidade do
conhecimento, pela critica e pela reflexdo-acdo, pela criatividade, pelo
reconhecimento da identidade cultural dos envolvidos nos processos
formativos e pelas relacdes estabelecidas na mediacéo entre formadores e
aprendentes.
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Porém, as mesmas associacdes encontram dificuldades para chegar a um
consenso na formacéo dos professores, o que dificulta a execucéo da proposta.

E importante rever a formagdo do professor para que possa atender as
necessidades dos educandos, pois 0 que se percebe é que a formacédo do docente
ainda é fragmentada, ou seja, existe uma desvinculacdo entre as questdes tedricas
e as praticas.

Rodrigues e Rodrigues (2008, p. 12) dizem:

Os (as) professores (as) percebem na pratica profissional, que a visao
fragmentada que vivenciaram nos cursos de formacéo e as teorias que néo
foram desvendadas, os (as) levam a entender que a aprendizagem e a
formacdo dos alunos representa uma complexa rede de relacdes. Estes
sdo fatos que em geral, sé sdo percebidos quando os (as) docentes se
formam e vdo para o mercado de trabalho e entdo se sentem
despreparados para ‘enfrentar’ a sala de aula e seus problemas.

Entdo, Ferreira e Paula (2008, p. 18) propdem:

Superar a fragmentacdo e a desarticulacdo que tém marcado a formacéo
continuada de professores ainda € um desafio que a universidade, como
elemento articulador, tera de enfrentar. Fazer forte o exercicio profissional
do magistério ainda € uma tarefa a ser desempenhada pela universidade
como forma de, adicionalmente, contribuir para a autonomia dos
professores e sua profissionalidade.

Portanto, € importante repensar a formacao de professores, numa perspectiva
de unido da teoria a pratica, garantindo ao futuro educador uma formacao tedrica
sélida, bem como o dominio das metodologias necessarias ao exercicio de sua
profissao.

Em vista disso, o profissional do século XXI, além de atender as constantes
exigéncias de uma sociedade repleta de informacfes, que representa um desafio
para esta categoria, precisa estar preparado para atender a uma nova forma de
organizacdo do Ensino Fundamental. Para garantir um ensino que venha ao
encontro dessa proposta de trabalho, ha necessidade de se repensar a formacgéo
inicial do professor, bem como sua formacgao em servico.

Desse modo, o assunto formacéo inicial para o Ensino Fundamental de nove
anos nao sera discutido nesta pesquisa, tendo em vista que esta nova forma de
organizacdo do ensino € uma politica recente e que o curriculo do ensino superior

nao foi ainda reformulado para atender a essa nova exigéncia.
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Entretanto, a formacdo em servico para o0s professores do Ensino
Fundamental de nove anos, pela importancia do tema em questédo, e por ja haver
programas de formacéo continuada propostos pelo MEC, sera discutida no segundo
capitulo.

E, em resposta a problematica que esta pesquisa pretende responder, 0s
proximos dois capitulos, postulardo sobre a principal mudancga na organizacdo do
ensino fundamental no decorrer da histéria das politicas educacionais brasileiras,
qgue consiste ha Ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos, sendo
gue esta medida integra o pacote de medidas educacionais propostas para 0s
paises subdesenvolvidos.

Deste modo, na sequéncia, serd apresentado como ocorreu esse processo
de ampliacdo do Ensino Fundamental no Estado do Parana e no Brasil. Ja o terceiro

capitulo fard uma andlise dessa implantacdo no municipio de Dois Vizinho
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3 O PROCESSO DE IMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAM ENTAL DE NOVE
ANOS EM NIVEIS FEDERAL E ESTADUAL

3.1 CONTEXTUALIZACAO DESTE NIiVEL DE ENSINO

Ao longo da historia das politicas educacionais no Brasil, “constata-se um
interesse crescente em aumentar o numero de anos do ensino obrigatério.”
(BRASIL.MEC/SEB/DPE/COEF, 2004, p. 14).

A Lei n° 4.024, de 1961 estabelecia quatro anos; pelo Acordo de Punta Del
Este e Santiago, o governo brasileiro assumiu a obrigacdo de estabelecer a
duracdo de seis anos de ensino primario para todos os brasileiros,
prevendo cumpri-la até 1970. Em 1971, a Lei n° 5.692 estabeleceu a
obrigatoriedade para oito anos. Ja em 1996, a LDB sinalizou para um
ensino obrigatério de nove anos, a iniciar-se aos seis anos de idade. Este
se tornou meta da educacdo nacional pela Lei 10.172, de 9 de janeiro de
2001, que aprovou o PNE.

Assim sendo, percebe-se que a politica de ampliacdo do Ensino
Fundamental, regulamentada através da Lei n°® 11.274/2006 e sancionada em 06 de
fevereiro de 2006 pelo Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva, vem ao
encontro da necessidade de acesso das criangas ao ensino basico, tendo em vista a
nao obrigatoriedade da educacédo infantil. O MEC afirma no documento “Ensino
Fundamental de Nove Anos — Orientacdes Gerais” gue “o programa ‘Ampliacao
do Ensino Fundamental para Nove Anos’ representa uma das prioridades do
Ministério da Educacao” (BRASIL:MEC/SEB/DPE/COEF, 2004, p. 04).

O Ministério da Educacdo apresenta o principal objetivo da ampliacdo do
Ensino Fundamental, o qual esta explicitado na Introdu¢do de um outro documento
“Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacfes para a inclusao da crianca de

seis anos de idade”

A implantacdo de uma politica de ampliagédo do ensino fundamental de oito
para nove anos de duracdo exige tratamento politico, administrativo e
pedagodgico, uma vez que 0 objetivo de um maior numero de anos no
ensino obrigatério é assequrar a todas as criangas um tempo mais longo de
convivio escolar _com maiores oportunidades de aprendizagem
(BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p. 7, grifo nosso).
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No entanto, Rohden (2010) ao se referir as politicas educacionais da
educacgdo béasica no Brasil, inclusive a ampliagdo do ensino assegura que elas, além
de outros fatores, atendem as exigéncias dos organismos internacionais, ou seja,
fazem parte do pacote de medidas indicados pelos grupos internacionais para 0s

paises em desenvolvimento.

No Brasil as politicas educacionais para a educacdo bésica tém
acompanhado as modificagcdes de forma crescente, da urbanizagdo, bem
como, a preocupacdo com qualidade da primeira etapa do ensino
decorrentes das necessidades de melhora dos indices indicadores de
desenvolvimento humano, conforme indicacbes dos organismos
internacionais (ROHDEN, 2010, p. 18-19).

Verifica-se assim que os documentos apregoam que a ampliagdo do Ensino
Fundamental para nove anos visa atender um maior niumero de alunos, ou seja, as
criangas das classes populares que muitas vezes ndo conseguem acesso a
Educacéao Infantil, tendo em vista que o investimento do governo para essa etapa da
educacado basica ainda é irrisério. O Ensino Fundamental de nove anos representa
dessa forma, uma medida compensatoria de inclusdo da crianca na escola e uma
politica de equidade social, além de atender as determinacdes dos organismos

internacionais.

O governo atual reafirma essa escola inclusiva. Por isso, o
MEC/SEB/DPE/COEF pretende, com estas orientacdes, construir politicas
indutoras de transformacdes significativas na estrutura da escola, na
reorganizacdo dos tempos e dos espacgos escolares, nas formas de
ensinar, de aprender, de avaliar, implicando a disseminacdo das novas
concepcdes de  curriculo, conhecimento, desenvolvimento humano e
aprendizado (BRASIL: MEC/SEB/DPE/COEF, 2004, p. 11).

A Lei n°® 11.274/2006 altera a redacao dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB -
Lei n°® 9.394/96 dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para O ensino
fundamental, tornando obrigatoria a matricula, a partir dos seis anos de idade.

Em se tratando das legislagbes que regulamentam o Ensino Fundamental de
Nove Anos, merecem destaque as seguintes: Lei n® 11.274/2006, PL 144/2005, Lei
n°® 11.114/2005, Parecer CNE/CEB n° 6/2005, Resolucdo CNE/CEB n° 03/2005,
Parecer CNE/CEB n° 18/2005, além das Resolucfes e Pareceres dos Conselhos
Estaduais e Municipais de Educacéo.

E importante ressaltar que desde 2007, no Estado do Parana, diversas

liminares foram interpostas pelas escolas particulares em favor dos alunos que
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completassem seis anos no decorrer do ano letivo e ndo no inicio conforme
determina a Lei n® 11.274/2006. Estes poderiam entdo matricular-se no 1° ano do
Ensino Fundamental de Nove Anos, considerando ja haverem frequentado a
Educacao Infantil. Sob este argumento, os juizes deram ganho de causa as escolas
particulares e o Conselho Estadual de Educac¢éo do Estado do Parana exarou novos
pareceres permitindo, em carater excepcional, a matricula no 1° ano do Ensino
Fundamental de nove anos, para os alunos com 5 anos de idade e que
completassem seis anos, até o final do ano letivo de 2007.

Assim sendo, constatou-se que nos quatro anos seguintes (2008, 2009 e
2010) em decorréncia de novas liminares, no Parana foram efetivadas matriculas
para as criancas que completassem seis anos durante o ano letivo.

Em vista disso, o governador do Estado do Parana, Roberto Requido,
sancionou uma nova lei (Lei n°® 16049) que regulamenta o corte etario para o
ingresso das criangas no primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos. A lei
foi sancionada no dia 19 de fevereiro de 2009 e publicada no Diario Oficial no dia 20
de fevereiro de 2009. Em seu Art. 1° determina que tera direito a matricula no
primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos, a crianga que completar seis
anos até o dia 31 de dezembro do ano em curso.

No entanto, a referida lei contraria as determinacdes do Conselho Nacional de
Educacdo, sendo que o Ministério da Educacdo elaborou um projeto de lei,
estabelecendo uma data de corte nacional, objetivando assim reverter decisfes de
Estados, dentre eles o Parana, que matricularam criangas de cinco anos de idade no

primeiro ano do Ensino Fundamental,

O Ministério da Educacao (MEC) elabora projeto de lei para unificar a idade
de entrada das criancas no ensino fundamental, que passara a ter nove anos
de duracgédo, e ndo mais oito como € atualmente. A proposta pretende reverter
decisdes de Estados que permitem a matricula de alunos com cinco anos de
idade na nova 12 série. Com a expanséao do ensino fundamental, de oito para
nove anos, o Conselho Nacional de Educacao indica os seis anos completos
como idade de inicio nessa etapa, comeco da vida escolar obrigatéria. Antes
disso, para o MEC, a matricula pode causar prejuizos no amadurecimento e
no aprendizado. Parana e Rio de Janeiro sao dois estados que contrariam a
norma nacional, e aprovaram leis estaduais que permitem matriculas na 12
série do ensino fundamental de criangas que completem seis anos até 31 de
dezembro (O ESTADO DE SAO PAULO - 23/07/2009).

Com o intuito de solucionar essa situagado “polémica”, referente & matricula de
criangas com cinco anos de idade no primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove

Anos, o Conselho Nacional de Educacéao aprovou as Diretrizes Operacionais para o
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Ensino Fundamental de Nove Anos. E uma medida que procura legalizar a questio
do corte etario para o ingresso no novo ensino fundamental em todo o territério
nacional.

De acordo com as Diretrizes Operacionais (Resolucdo n. 1 de 14 de janeiro
de 2010):

[...] Art. 2° Para ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental, a crianca
devera ter 6 (seis) anos de idade completos até o dia 31 de mar¢o do ano
em que ocorrer a matricula. Art. 3° As criancas que completarem 6 (seis)
anos de idade apos a data definida no art. 2° deverdo ser matriculadas na
Pré-Escola (BRASIL, 2010).

Verifica-se assim, qgue mais uma vez se refor¢ca o que determina a Lei Federal
n® 11.274/2006, no sentido de respeitar o corte etario de seis anos completos até o
inicio do ano letivo, para a matricula das criangas no primeiro ano do Novo Ensino
Fundamental.

No entanto, excepcionalmente, foi permitido para o ano de 2010 que as
criancas que ja frequentaram por mais de dois anos a pré-escola possam ser
matriculadas no primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove anos, conforme se

apresenta no paragrafo 2° do Art. 4° das Diretrizes Operacionais:

As criancas de 5 (cinco) anos de idade, independente do més do seu
aniversario, que no seu percurso educacional estiveram matriculadas e
freqlientaram por mais de 2 (dois) anos a Pré-Escola, poderdo, em carater
excepcional, no ano de 2010, prosseguir N0 Seu percurso para 0 ensino
fundamental (BRASIL, 2010).

Em 2005, de acordo com o censo eram mais de 1000 municipios em 12
estados que ja haviam implantado o Ensino Fundamental de Nove Anos, atendendo
um total de 8,1 milhdes de alunos. Os Estados e Municipios que ainda ndo haviam
feito teriam prazo até 2010 para a implantagdo dessa forma de organizacgédo, visando
adequa-la a modalidade - Ensino Fundamental que passaria a ter a seguinte
organizacdo: Ensino Fundamental de Nove Anos — até 14 anos de idade, sendo
Anos Iniciais — faixa etaria de 6 a 10 anos de idade, com duracdo de 5 anos; Anos
Finais, com duragéo de 4 anos, sendo dos 11 aos 14 anos. Também na Educacéo
Infantil ocorreram alteragdes, ou seja, Educacéao Infantil: Creche até 3 anos de idade
e Pré-Escola — 4 e 5 anos de idade.

Em 2008, Heidrich e Guimaraes (2008, s/p) assim se manifestaram:
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Ha dois anos de virar obrigacdo, o Ensino Fundamental de nove anos é
realidade para apenas 43% dos alunos matriculados nas escolas
brasileiras, segundo dados do Censo Escolar 2007, obtidos por NOVA
ESCOLA ON-LINE. A julgar pelo ritmo do crescimento das matriculas de
alunos com até 6 anos no ensino fundamental, comparado ao total de
criancas nessa faixa etaria [...] ha risco de alei ndo ser cumprida até
2010. E, se consideradas as dificuldades enfrentadas por quem ja aderiu a
ampliacdo, é bastante provavel que haja problemas de dltima hora
para quem trabalhar as pressas no pouco tempo que resta.

No entanto, considerando os dados apresentados pelo MEC no final de 2009,
constata-se que a grande maioria dos municipios ja implantou o Ensino Fundamental
de Nove anos.

Segundo numeros divulgados na Ultima sexta-feira (11) pelo MEC, o novo
modelo do ensino fundamental, ja esta implantado em 92% dos municipios.
A maioria das 434 cidades em que o acesso das criancas de seis anos

ainda néo é realidade ainda estdo na Bahia (98), no Para (76) e no Piaui
(70) (AGENCIA BRASIL, 2009).

Para que a ampliacdo do ensino fundamental realmente possa atingir os
objetivos almejados que envolvem ndo apenas 0 acesso, mas também a
permanéncia dos alunos na escola, e que este tempo maior de permanéncia possa
resultar numa melhor aprendizagem, faz-se necessério analisar diversos fatores, tais
como, a forma como este ensino sera organizado (série, ciclo, de forma mista,
dentre outras), como sera desenvolvido o trabalho pedagdgico com as criangcas no
Novo Ensino Fundamental, a formacéo do professor que atuar4 com essas criangas,
e ainda toda a estrutura fisica e pedagdgica envolvida nesse processo.

No proximo item sera aprofundado o que determinam as legislacfes a respeito
das diversas formas de organizacdo do ensino fundamental, no que se refere as
séries, ciclos, dentre outras. Porém tera um enfoque maior a forma de organizacéo
do ensino em ciclo, tendéncia presente no Brasil, nos discursos de governantes e

estudiosos, desde o final dos anos 80 do século passado.

3.2 FORMAS DE ORGANIZACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS
(SERIE, CICLO, DENTRE OUTRAS)

No que se refere as formas de organizacdo do ensino, observa-se que no
Brasil, a politica de organizac&o do ensino por ciclos se intensificou a partir de 1990.
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E uma nova forma de organizagdo do trabalho escolar e da maneira que é
apresentada, na visdo dos governantes, representa um modo de democratizar a
educacdo escolar, procurando garantir a permanéncia do aluno na escola e a
melhoria da qualidade do ensino.

Segundo Fernandes, a proposta de organizacdo do ensino por ciclos visa
atender justificativas pedagdgicas e politicas, sendo que “as experiéncias de ciclos
basicos sédo especialmente brasileiras e nao ‘importadas de fora’ como usualmente
pode-se achar” (FERNANDES, 2009, p. 27).

Percebe-se que no Pais, a experiéncia dos ciclos surge nas décadas de 60 e
70, com uma significativa expansdo nos anos 80, especialmente nas séries iniciais
do Ensino Fundamental, por meio dos “Ciclos Basicos de Alfabetizacdo”. Quanto as
séries finais, constata-se sua ampliacdo no decorrer da década de 90, entretanto em
cada regido do Brasil as experiéncias com ciclos foram diferenciadas, devido a sua
constituicdo historica, assim como “as condigbes de producdo de cada comunidade
educativa” (FERNANDES, 2009, p. 26).

Em 1983, na rede estadual de S&o Paulo, instituiu-se o Ciclo Basico de
Alfabetizacdo para todas as escolas, que constituia-se em uma medida de
natureza politico-pedagdgica com objetivo de reorganizar gradativamente a
escola publica de 1° grau, tendo como marca principal alterar o sistema de
seriacdo [...] Em Minas Gerais, o Ciclo Béasico de Alfabetizacdo foi
implantado em toda a rede estadual a partir de 1985 em carater
experimental e, em 1990, tomou carater oficial. No Rio de Janeiro,
implantou-se nas escolas publicas de 1° grau, ainda no final da década de
70 e no inicio dos anos 80, o Bloco Unico: dois primeiros anos de
alfabetizacdo como um Unico ciclo e sem reprovacgao. Santa Catarina teve
experiéncia semelhante também ainda na década de 80. No Parana, o
Ciclo Basico foi implantado em 1988 e 1989 e, em 1990 atingiu todas as
escolas estaduais (FERNANDES, 2009, p. 26-27).

Em relagéo a implantagdo do Ciclo Basico de Alfabetizagéo (CBA), no Estado
do Parana foram instituidas condi¢cdes “tanto em nivel de programacao curricular,
quanto da propria organizacdo da escola, que viessem possibilitar a permanéncia de
maior numero de alunos sem que houvesse interrupcdo do processo de
aprendizagem” (PARANA/ SEE, 1990, p. 13).

No entanto, com o passar do tempo, em muitas escolas foi ampliada essa
progressao continuada até a 42 série, porém, sem ampliacdo dos investimentos, o
que nédo garantiu a qualidade do processo.

Na sua implementagédo, esta forma de organizacdo do ensino propde a

revisdo das concepg¢bes tradicionais e uma nova reordenacdo das préticas
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escolares, destacando-se assim a avaliacdo da aprendizagem, a qual necessita de
um novo enfoque, quanto as suas formas e finalidades.

Sobre isso Fernandes (2009, p. 15) descreve:

Podemos afirmar que, ao longo de décadas, tém-se estabelecido e
implementado politicas publicas de educagao com o proposito de reverter o
grave quadro de repeténcia existente em nossas escolas publicas. Tais
politicas levaram a instituicdo de programas de promocdo automatica,
avaliacdo continuada, ciclos basicos para as duas primeiras séries do
ensino fundamental, ciclos de formacédo, ciclos de aprendizagem. Tais
politicas vém em um crescente e populariza-se a ideia de organizacdo da
escolaridade em ciclos e da néo interrupcdo da mesma nos anos de
escolarizacdo referentes ao ensino fundamental.

Verifica-se assim que a politica de organizacédo do ensino por ciclos surge no
Brasil como uma politica compensatoria, devido ao alto indice de reprovacédo dos

alunos das classes menos favorecidas.

As discussdes travadas ao final da década de 70 e no inicio dos anos 80
marcavam pontualmente que o sistema publico de ensino excluia da escola
os alunos das classes menos favorecidas da populacdo, tanto social
guanto economicamente. Um marco dos debates foi a 32 Reunido Anual da
ANPED (Associagdo Nacional de Po6s-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo), em novembro de 1979, que teve como tema central a
‘Seletividade Socioecondmica no ensino de 1° grau’. Os trabalhos
apresentados chamavam a atencdo para as relacdes existentes entre
fracasso escolar e condicdo socioecondmica dos alunos e, relacionadas a
este aspecto, enfatizava as reprovacdes nas primeiras séries do 1° grau
(FERNANDES, 2009, p. 16).

Pesquisas realizadas nas décadas de 40 a 70 confirmam entdo que a maioria
dos alunos ficava retida ao final do primeiro ano de escolarizagcdo, ou seja, a
retencdo justificava-se pelo fato dos alunos néo estarem alfabetizados ao final da

primeira série. Conforme Fernandes (2009, p. 16):

Pesquisas realizadas no Brasil ao longo de trés décadas, de 1940 a 1970,
acusavam um indice inferior de matriculas na segunda série do 1° grau,
demonstrando que os alunos ficavam retidos no primeiro ano de
escolarizacdo. Os dados de tais pesquisas levavam a concluséo de que o
problema maior da seletividade da escola de 1° grau estava na reprovacao
em torno de 60% no primeiro ano de escolarizacao.

Assim sendo, verifica-se a convergéncia entre a politica de organizacao do
ensino por ciclos e a ampliagcdo do ensino fundamental para nove anos, pois ambas
as propostas trazem engendradas a politica compensatdria, visando a garantia de
um maior tempo para a realizacdo do processo de alfabetizacéo.
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Essa politica compensatéria tem o objetivo de proporcionar as criancas das
camadas populares o acesso a sistematizacdo da cultura letrada mais cedo,
considerando que as criancas das camadas populares ndo recebem o mesmo
estimulo em seus ambientes familiares como recebem as das camadas mais

favorecidas economicamente. Sobre isso, Fernandes (2009, p. 16) expde:

Pesquisas realizadas por Mello (1981) sobre a relacéo entre as notas e os
conceitos dos alunos e suas origens socioecondmicas indicava (SIC!) que
as criancas das camadas de baixa renda necessitavam de um tempo maior
para alfabetizar-se.

E importante ressaltar que essa politica de organizacdo do ensino por ciclos
esta garantida legalmente na LDB - Lei n® 9.394/96, a qual estabelece no capitulo Il
que trata da Educacao Basica, em seu artigo 23:

A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternéncia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, ha competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (LEI N° 9394/96).

O Ministério da Educacédo sugere nas Orientacdes Gerais para a Implantacao
do Ensino Fundamental de Nove Anos que, para esta nova forma de organizacao do
ensino sejam seguidas as determinac¢des constantes no artigo 23 da Lei n® 9.394/96
que insiste na flexibilidade da organizacédo da Educacao Basica.

Desse modo, tanto a LDB em vigor, quanto as Orientacbes Gerais para a
Inclusdo da Crianca de seis anos de idade e a prépria Lei n°® 11.274/2006,
estabelecem a flexibilizacdo na escolha da organizagcdo do ensino. Porém observa-
se através dos discursos e das politicas governamentais, orientagdes no sentido da
progressdo automatica e para atender esses direcionamentos sdo implantadas
medidas que contemplem essa promocao automatica. Um exemplo disso € o IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacio Béasica) que considera para o calculo da
média dos alunos, a nota obtida na Prova Brasil e o indice de aprovagéo dos alunos.

Neste contexto, confirma-se mais uma vez que a progressao automatica e,
consequentemente, a organizacdo do ensino em ciclos esta intimamente ligada a
politica de implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, 0 que se evidencia
nos documentos elaborados pelo Conselho Nacional de Educacé&o. Neste sentido, o

Conselheiro Murilo Avellar Hingel do Conselho Nacional de Educacdo ao propor as
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orientagcdes sobre os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de Nove anos
afirmou: “Mesmo que o sistema de ensino ou a escola, desde que goze desta
autonomia, faca a opcao pelo sistema seriado, had necessidade de se considerar
esses trés anos iniciais como um bloco pedagdgico ou ciclo sequencial de ensino™?
(PARECER CNE/CEB N° 4/2008)

Em relacdo a promocao automética, Teixeira (2008, p. 53), apoiando-se nos
estudos de Paro (2001a, p. 51) afirma, “[..] A promoc¢do automatica € uma
modalidade de avanco calcada numa politica educacional cujo objetivo é superar a
exclusdo via repeténcia, através da implantacdo de mecanismos que levem a
melhoria da qualidade de ensino”.

Fernandes (2009) complementa afirmando que a escola em ciclos que existe
hoje, “é uma escola em transicdo, que busca um outro modelo de organizacédo de
tempos e espacgos, de trabalho docente, do papel do estudante, de concepcéo e
organizacdo do conhecimento, de organizacao didatica, de avaliacdo”. Afirma que &
uma escola em processo de desenvolvimento, ou seja, “que esta em gestacao,
embrionaria” (FERNANDES, 2009, p. 13).

No entanto, Teixeira (2008, p. 53) analisando estudos de Almeida Junior e
Moreira Leite afirma:

A promoc¢do automatica era uma medida que se ligava ao combate da
exclusdo escolar sem descuidar da qualidade do ensino. No entanto, com o
passar do tempo esse aspecto pedagdgico foi perdendo destaque e essa
medida passou a responder a outros interesses, como 0s das propostas
educacionais neoliberais que atrelam o financiamento da educacdo aos
indices de promocao, ainda que esses resultados sejam em certa medida
artificiais.*

Sinteticamente, pode-se constatar que a proposta de ciclos surgiu como uma
medida compensatoria, visando a inclusdo das criancas das classes menos

favorecidas economicamente, mas com o passar do tempo esta medida passou a

% Os ciclos compreendem periodos de escolarizagdo que ultrapassam as séries anuais, organizados
em blocos ou periodos que variam de dois a cinco anos de duracdo. Colocam em cheque a
organizacdo da escolaridade em graus e representam uma tentativa de superar a excessiva
fragmentacéo e desarticulagdo do curriculo durante o processo de escolarizacdo. A ordenacdo do
conhecimento se faz em unidades de tempos maiores e mais flexiveis, de forma a facilitar o trabalho
com clientela de diferentes procedéncias e estilos ou ritmos de aprendizagem, procurando assegurar
que o professor e a escola ndo percam de vista as exigéncias de aprendizagem postas para o
Eseriodq (BARRETQ; MITRULIS, 1999, p. 28). o . _

Explicacbes mais aprofundadas sobre A Relagdo entre Propostas Educacionais Neoliberais e
Financiamento da Educacéo constam no item 2.3.3 desta pesquisa.
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atender a novos interesses, dentre eles a apresentagdo de numeros
(RESULTADOS) aos grupos internacionais, principalmente ao Banco Mundial.

Em suma, é visivel que nos ultimos anos ha uma tendéncia do MEC para
estimular a progressao automatica e, essa postura fica clara quando se cria o IDEB
(indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica), o qual considera para seu célculo
a nota e o indice de aprovacao dos alunos, levando as escolas e Secretarias de
Educacao a enfatizarem a aprovacéo dos alunos, o que ja foi melhor especificado no
capitulo 1.

A questao da ampliacdo do ensino, bem como a aprovacdo em massa, nao
representam garantia de aprendizagem, pois esta envolve diversos aspectos, ja
citados anteriormente, dentre eles a organizacao curricular.

Assim sendo, o proximo item versara sobre as questdes curriculares, mais
precisamente sobre as determinacdes do Ministério da Educacdo para o trabalho

com a crianga de seis anos no Novo Ensino Fundamental.

3.3 AS DETERMINACOES DO MINISTERIO DA EDUCACAO PARA O
TRABALHO COM A CRIANCA DE SEIS ANOS DE IDADE, A PARTIR DA
APROVACAO DA LEI N° 11.274/2006.

A implantagcdo do Ensino Fundamental de Nove Anos exige atencdo em
diversos aspectos, ndo sO administrativos, mas principalmente um olhar especial
sobre a primeira infancia. E necessario que se respeite a crianca em todos os seus
aspectos: sociais, culturais, afetivos e cognitivos.

Nota-se que este novo olhar sobre a crianga exige mudangas no que se refere
aos aspectos fisicos (novas salas de aula, mobiliario, material didatico e pedagdgico
adequados a faixa etaria de seis anos) e pedagodgicos (organizacdo de novas
diretrizes, reformulacéo das propostas pedagogicas e dos projetos pedagogicos das
escolas).

No que diz respeito a proposta pedagdgica, na introducdo do documento
“Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacfes para a inclusado da crianca de

seis anos de idade” , apresenta-se:
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[...] € preciso, ainda, que haja, de forma criteriosa, com base em estudos,
debates e entendimentos, a reorganizagdo das propostas pedagoégicas das
secretarias de educacéo e dos projetos pedagogicos das escolas, de modo
que assegurem o pleno desenvolvimento das criangas em seus aspectos
fisico, psicolégico, intelectual, social e cognitivo, tendo em vista alcancar os
objetivos do ensino fundamental, sem restringir a aprendizagem das
criancas de seis anos de idade a exclusividade da alfabetizacdo no
primeiro ano do ensino fundamental de nove anos, mas sim ampliando as
possibilidades de aprendizagem (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO,
2007, p. 09).

Percebe-se que embora o Ensino Fundamental tenha inicio um ano antes, aos
seis anos de idade, ndo significa que o trabalho seja o0 mesmo da Ultima etapa da
educacao infantil, também n&o consiste numa antecipacao da alfabetizacdo, ou seja,
dos conteudos da antiga primeira série. A proposta do MEC (Ministério da Educacéo
e Cultura) em relacéo ao primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos refere-
se a um processo de transicdo da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, de
modo que se inicie o processo de alfabetizagdo de forma ludica.

[...] os sistemas, neste momento, terdo a oportunidade de rever curriculos,
contelidos e préticas pedagdgicas nao somente para 0 primeiro ano, mas
para todo o ensino fundamental. A crianca de seis anos que passa a fazer
parte desse nivel de ensino ndo podera ser vista como um sujeito a quem
faltam conteddos da educacao infantil ou um sujeito que sera preparado,
nesse primeiro ano, para o0s anos seguintes do ensino fundamental.
Reafirmamos que essa crianca estd no ensino obrigatério e, portanto,
precisa ser entendida em todos os objetivos legais e pedagdgicos
estabelecidos para essa etapa de ensino (BEAUCHAMP; PAGEL;
NASCIMENTO, 2007, p. 08).

Silva complementa afirmando que “[...] o intuito ndo é antecipar a
aprendizagem, ou apenas alfabetizar os alunos, mas oferecer as criancas um
periodo a mais na escolaridade e promover 0 acesso ao conhecimento, ampliando a
aprendizagem (SILVA, 2010, p.18).

No que se refere ao ludico, cabe lembrar que ndo é porque mudou a
nomenclatura passando de “Educacéo Infantil” para “Ensino Fundamental”, que as
criancas deixaram de ser criancas, elas continuam sendo criancas de seis anos de
idade, em processo de desenvolvimento e, portanto merecem respeito a sua infancia
e é neste sentido que o MEC reforca a importancia do brincar nesta etapa da
educacgdo basica, sendo reservado no mesmo documento, ja citado, um capitulo

exclusivo sobre o “brincar”.

Partindo do principio de que o brincar é da natureza de ser crian¢a, nao
poderiamos deixar de assegurar um espaco privilegiado para o dialogo
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sobre tal tematica. Hoje, os profissionais estdo diante de uma boa
oportunidade de revisdo da proposta pedagogica e do projeto pedagogico
da escola, pois chegaram, para compor essa trajetéria de nove anos de
ensino e aprendizagens, criancas de seis anos que, por sua vez, vao se
encontrar com outras infancias de sete, oito, nove e dez anos de idade. Se
assim entendermos, estaremos convencidos de que este é o momento de
recolocarmos no curriculo dessa etapa da educagdo béasica O brincar

como um modo de ser e estar no mundo; o brincar como uma das
prioridades de estudo nos espacos de debates pedagdgicos, nos
programas de formacdo continuada, nos tempos de planejamento; o brincar
como uma expressao legitima e Unica da infancia; o lidico como um dos
principios para a pratica pedagoégica; a brincadeira nos tempos e espagos
da escola e das salas de aula; a brincadeira como possibilidade para
conhecer mais as criangas e as infancias que constituem os anos/séries
iniciais do ensino fundamental de nove anos. (BEAUCHAMP; PAGEL,;
NASCIMENTO, 2007, p. 9-10, grifo no original).

No entanto, para que as criangas consigam um pleno desenvolvimento em
todos os aspectos ja referenciados, € necessario que se possa dialogar com elas
nas suas diversas expressoes. “Para tanto a escola deve garantir tempos e espacgos

para 0 movimento, a dan¢a, a muasica, a arte, o teatro...” (BEAUCHAMP; PAGEL;
NASCIMENTO, 2007, p. 9-10).
No que se refere a musica:

[...] € necessario rever o uso dessas expressdes como pretexto para
disciplinar o corpo, como, por exemplo, a utlizacdo da musica
exclusivamente para anunciar a hora do lanche, da saida, de fazer siléncio,
de aprender letras, de produzir textos, de ir ao banheiro...Sem permitir que
criancas e adolescentes possam sentir a musica em suas diferentes
manifestacfes; sem dar a esses estudantes a possibilidade de se tornarem
mais sensiveis aos sons dos cantos dos passaros, a leveza dos sons de
uma flauta, felizes ou surpresos diante do acorde alegre de um violdo...
(BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p. 10).

Neste sentido, verifica-se a importancia do trabalho com as diversas
expressdes artisticas e culturais, dentre elas, a musica, de modo que esta adquira
um lugar de destaque no trabalho ndo s6 com o primeiro ano, mas com todos o0s
anos do Ensino Fundamental.

Quanto ao eixo “alfabetizacdo e letramento”, também merece destaque.
Porém € de suma importancia que professores, pais, direcées, pedagogos, enfim
todos os envolvidos direta ou indiretamente no processo de ensino-aprendizagem
tenham conhecimento do desenvolvimento da infancia e de que o trabalho com o

primeiro ano ndo deve se reduzir apenas a este eixo.

A ampliacdo do ensino fundamental para nove anos significa, também,
uma possibilidade de qualificacdo do ensino e da aprendizagem da
alfabetizacdo e do letramento, pois a crianga tera mais tempo para se
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apropriar desses contetidos. No entanto, 0 ensino nesse primeiro ano ou
nesses dois primeiros anos nao devera se reduzir a essas aprendizagens.
Por isso, neste documento de orientacbes pedagdgicas, reafirmamos a
importédncia de um trabalho pedagodgico que assegure o estudo das
diversas expressfes e de todas as areas do conhecimento, igualmente
necessdrias a formacdo do estudante do ensino Fundamental.
(BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p. 8).

A trajetéria a ser percorrida nesta nova forma de organizagdo do ensino
envolve ainda a revisdo da maneira de planejar as aulas, bem como das formas de
avaliacdo, assunto estes que vem sendo discutido por diversos autores ja ha algum
tempo.

Conforme Maciel, Baptista e Monteiro (2009, p. 08):

[...] para uma proposta de ensino tornar-se um referencial e se materializar em uma
pratica de ensino adequada, ela devera ser validada e reconstruida a partir do
conhecimento que se tem das criancas e também das interagbes que se
estabelecem entre os participantes do grupo escolar e deles com os objetos do
conhecimento. Dessa forma, a avaliagdo e o planejamento sao fatores
determinantes para a consolidacao desta pratica.

O MEC reserva também um capitulo do documento “Ensino Fundamental
de Nove Anos: orientagdes para a inclusédo da criang  a de seis anos de idade”
sobre a avaliacao, destacando “a importancia de uma escola que, para avaliar, lanca
mao da observacdo, do registro e da reflexdo constantes do processo ensino-
aprendizagem porque nédo se limita a resultados finais traduzidos em notas ou
conceitos” (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p. 8).

Outro documento do MEC que traz um capitulo com o tema Avaliacdo € o
documento “Indagacdes Sobre o Curriculo” , sendo que Fernandes e Freitas
(2007) apresentam a avaliagdo como parte integrante do projeto pedagdgico. Ela
“deve ocorrer em consonéancia com os principios de aprendizagens adotados e com
a funcdo que a educacdo escolar tenha na sociedade” (BEAUCHAMP; PAGEL;
NASCIMENTO, p. 11).

Além desse documento, percebe-se que o assunto avaliacdo permeia
também os assuntos abordados nos demais documentos de orientacdo pedagdgica
do MEC para o trabalho com as criancas do Ensino Fundamental de nove anos.

Vale destacar que numa sociedade cheia de informacfes, nas quais as
criancas vivem, negar-lhes o direito de aprender a ler e a escrever seria promover a
marginalizacdo social. No entanto, for¢a-las a uma alfabetizagdo precoce, deixando

de lado o desenvolvimento de outros aspectos importantes para a sua formacéao,
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também nao parece correto.

Para uma melhor compreensdo dos diversos aspectos importantes no
processo de desenvolvimento infantil serd analisado cada um dos 9 eixos do
documento “Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacfes para a incluséo da
crianca de seis anos de idade” : A infancia e sua singularidade; A infancia na
escola e na vida: uma relagéo fundamental; O brincar como um modo de ser e estar
no mundo; As diversas expressdes e 0 desenvolvimento da crianca na escola; As
criancas de seis anos e as areas do conhecimento; Letramento e Alfabetizacao:
pensando a pratica pedagodgica; A organizacdo do trabalho pedagdgico:
alfabetizacdo e letramento como eixos orientadores; Avaliagdo e aprendizagem na
escola: a pratica pedagogica como eixo da reflexdo; Modalidades organizativas do
trabalho pedagdgico: uma possibilidade. Esses eixos serdo confrontados com outros
documentos do MEC, da Secretaria de Estado da Educagéo do Parana e com outras
obras que tratam do tema, tendo em vista a importancia do aspecto pedagdgico no
trabalho com as criancas de seis anos de idade, integrantes do Novo Ensino
Fundamental. No entanto, alguns eixos serdo abordados no mesmo item, tendo em

vista a proximidade dos enfoques.

3.3.1 Alinfancia e sua singularidade

Para se compreender a forma como a infancia é abordada nos ultimos anos,
faz-se necessario resgatar como ela foi vista historicamente.

Assim sendo, verifica-se que ao longo da historia, a educacéo infantil adquiriu
diferentes concepgdes.

Conforme Zabalza (2003, p.14):

Cada um dos marcos histéricos da educacédo infantil, de Owen a Frdebel,
das escolas Agazzi as da Ave Maria, de Montessori a Malaguzzi, constitui
uma interpretacdo particular do desenvolvimento infantil e das condicdes
que poderiam otimiza-lo.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil, em
sua introducao, percebe-se que o atendimento institucional a crianca pequena, tanto

no Brasil quanto no mundo, apresenta concepc¢oes divergentes sobre sua finalidade
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social, ao longo de sua histéria, sendo que grande parte dessas instituicbes surgiram
para atender exclusivamente criancas de baixa renda (BRASIL/MEC, 1998).

Constata-se, portanto, que um marco histérico em relacdo a educacéo Infantil
foi o processo de urbanizacdo e da propria industrializacdo, que deram origem as
creches, instituicbes estas, onde as méaes poderiam deixar seus filhos enquanto
trabalhavam. Porém, o que se percebia nessas instituicbes era um trabalho voltado
para os cuidados, ou seja, assistencialista.

E importante destacar que uma das figuras importantes que marcou o inicio
de importantes progressos na educacao e na forma dos adultos tratarem as criangas
foi a italiana Maria Montessori**. Ela transformou a sala de aula num lugar onde as
criancas eram vistas como “pessoas” que queriam aprender e eram capazes de
fazé-las no seu proprio ritmo (POLLARD, 1993).

Também foi com Montessori, em 1907, que a sala de aula da educacéo
infantil adquiriu a aparéncia que tem hoje, ou seja, os méveis do tamanho apropriado
para criangas, aventais, potinhos de tinta e materiais de madeira (POLLARD, 1993).

Dessa maneira, nota-se que a visdo de infancia sempre esteve atrelada ao
contexto historico de cada época, sendo que existe um valor social atribuido a esta
fase da vida do ser humano no decorrer da historia, ou seja, “a idéia de infancia nao
existiu sempre e da mesma maneira” (KRAMER, 2007, p. 14).

ApoOs a promulgacao da LDB n°® 9394/96, a funcédo dos Centros de Educacao
Infantil (creche e pré-escola), ndo é tdo somente o cuidado, mas também a
educacado das criancas, ou seja, a partir da nova LDB, a educacéo infantil passou a
ser considerada a primeira etapa da educacéo basica.

Kramer diz que as pessoas tém conhecimento tedrico complexo sobre a

infancia, mas por outro lado, apresentam dificuldades em “lidar” com as criancas e

34 Maria Montessori (1870-1952): nasceu em 1870 em Chiaravalle, no norte da lItalia, filha Gnica de
um casal de classe média. Desde pequena se interessou pelas ciéncias e decidiu enfrentar a
resisténcia do pai e de todos a sua volta para estudar medicina na Universidade de Roma. Direcionou
a carreira para a psiquiatria e logo se interessou por criangas com retardo mental, o que mudaria sua
vida e a historia da educacéo. Ela percebeu que aqueles meninos e meninas proscritos da sociedade
por serem considerados ineducéaveis respondiam com rapidez e entusiasmo aos estimulos para
realizar trabalhos domésticos, exercitando as habilidades motoras e experimentando autonomia. Em
pouco tempo, a atividade combinada de observacédo pratica e pesquisa académica levou a médica a
experiéncias com as criancas ditas normais. Montessori graduou-se em pedagogia, antropologia e
psicologia e pds suas idéias em pratica na primeira Casa dei Bambini (Casa das criancas), aberta
numa regido pobre no centro de Roma. A esta se seguiram outras em diversos lugares da Italia. Com
a ascensao do regime fascista, porém ela resolveu deixar o pais em 1934. Continuou trabalhando na
Espanha, no Ceildo (hoje Sri Lanka), na india e na Holanda, onde morreu em 1952 (REVISTA NOVA
ESCOLA — EDIGCAO ESPECIAL, julho/2008).
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com a juventude. Ela defende que € necessario refletir sobre essa contradicao e
sobre a infancia para que se possa planejar o trabalho nas instituicées escolares e
“para implementar o curriculo” (KRAMER, 2007, p. 14)

Ainda, Baptista, apoiando-se em Gouveia (2000) faz uma critica a escassa
producdo cientifica sobre a infancia na visdo das outras &reas do conhecimento
(Sociologia, Histéria, Antropologia), o que dificulta a percepgéo da infancia como um
fendmeno sécio-histérico. Enfatiza ainda que nas primeiras décadas do século XX, a
Psicologia se sobressaiu, pois esta se destacou no reconhecimento da infancia
como um tempo especifico da vida humana. Porém, sem o apoio da visdo conceitual
e metodolégica das outras areas, a cultura recebeu pouca importancia neste
processo.

A infancia foi compreendida como um fato ligado a vivéncia cronolégica,
sendo que alguns estudos na area da psicologia conferiram pouca importancia a
cultura na construcdo da infancia (GOUVEIA, 2000).

No inicio do século passado, o conhecimento sobre a infancia se restringiu
mais ao sentido psicolégico, deixando em segundo plano as outras areas do
conhecimento. Porém no decorrer do século XX, os outros campos do conhecimento
comecgaram a conquistar espagco em relagéo aos estudos sobre a infancia.

Kramer (2007, p. 14) diz:

Ao longo do século XX, cresceu o esforco pelo conhecimento da crianca,
em varios campos do conhecimento. Desde que o historiador francés
Philippe Ariés publicou, nos anos 1970, seu estudo sobre a histéria social
da crianga e da familia, analisando o surgimento da nocdo de infancia na
sociedade moderna, sabemos que as visdes de infancia sdo construidas
social e historicamente. A insercdo concreta das criangas e seus papeéis
variam com as formas de organizacdo da sociedade [...] a nocdo de
infancia surgiu com a sociedade capitalista, urbano industrial, na medida
em que mudavam a insercdo e o papel social da crianca na sua
comunidade.

E importante fazer referéncia a contribuicdo do socidlogo francés Bernard
Charlot®®, nos anos de 1970, o qual enfatiza que a infancia é uma construcdo
histdrica, ideolégica e cultural.

% Bernard Jean Jacques Charlot nasceu em Paris, em 1994. Formou-se em Filosofia em 1967 e, dois
anos depois, foi lecionar Ciéncias da Educag¢do na Universidade de Tunis, na Tunisia, De volta a
Franca, em 1973, trabalhou 14 anos na Ecole Normale, um instituto de formacéo de docentes. No
periodo de 1987 a 2003, atuou como professor catedratico da Universidade de Paris 8, onde fundou a
equipe de pesquisa Escol (Educacdo, Socializagdo e Comunidades Locais), voltada para a
elaboracdo dos elementos basicos da teoria da relagcdo com o saber. Apds se aposentar, veio para o
Brasil. Como professor-visitante da Universidade Federal de Mato Grosso, seguiu fazendo pesquisas
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As ideias de Charlot favorecem compreender a infancia de maneira
historica, ideolégica e cultural: a dependéncia da crianca em relagdo ao
adulto é fato social e ndo natural. Também a antropologia favorece
conhecer a diversidade das populacdes infantis, as praticas culturais entre
criancas e com adultos, bem como brincadeiras , atividades, musicas,
histérias, valores significados. E a busca de uma psicologia baseada na
histéria e na sociologia — as teorias de Vygotsky e Wallon e seu debate
com Piaget — revelam esse avanco e revolucionam os estudos da infancia
(KRAMER, 2007, p. 14).

Neste sentido, tanto Kramer quanto Baptista defendem a mesma posicao
quanto & infancia, pois esta também se apdia na obra de Aries®® (1981) “Histéria
Social das criangas e da familia” para fundamentar sua visdo sobre o assunto,
afirmando que pesquisas nas areas da Historia, da Sociologia e da Antropologia
demonstram que a maneira como a infancia é vista na atualidade, resulta de uma
construcdo das sociedades modernas e contemporaneas, ou seja, ndo é um

fendbmeno natural e universal.

Assim, a0 mesmo tempo em que se reconhece que a definicdo de infancia
é tributaria do contexto historico, social e cultural no qual se desenvolve,
admite-se a especificidade que a constitui como uma das fases da vida
humana (BAPTISTA, 2009, p. 14).

Baptista ainda salienta a importancia das contribuicées de Piaget®’ no que se
refere a valorizacdo do individuo, no sentido de compreender como a crianca se
desenvolve, porém demonstra preocupacao, pois “a centralidade atribuida a analise

da interacdo da crianga com o mundo fisico imp8s, em certa medida, a ideia de que

até ser convidado para ser visitante da Universidade Federal de Sergipe, em Aracaju. Desde 2006, é
la que coordena o grupo de pesquisas Educacdo e Contemporaneidade, engajado em delinear as
relagbes com os saberes e explicitar de que forma os alunos se apropriam deles (REVISTA NOVA
ESCOLA - Edi¢éo 223, junho/2009).

% Philippe Ariés (1914-1984) — foi um importante historiador e medievalista francés da familia e
infancia no estilo de Georges Duby. Ariés escreveu varios livros sobre a vida diaria comum. Seu mais
proeminente trabalho rendeu um brilhante estudo sobre a morte. No seu trabalho A histéria Social da
Crianca e da Familia, Aries demonstra que o surgimento de um discurso sobre a infancia esta
vinculado a emergéncia da percepcao da especificidade do infanti na modernidade (ARIES,
PHILIPPE - O LIVREIRO).

" Jean Piaget (1896-1980): nasceu em Neuchatel, Suica, em 1896. Aos 10 anos publicou seu
primeiro artigo cientifico, sobre um pardal albino. Desde cedo interessado em filosofia, religiao e
ciéncia, formou-se em biologia na Universidade de Neuchatel e, aos 23 anos, mudou-se para Zurique,
onde comecou a trabalhar com o estudo do raciocinio da crianca sob a 6tica da psicologia
experimental. Em 1924, publicou o primeiro de mais de 50 livros, A Linguagem e o0 pensamento na
crianca. Antes do fim da década de 1930, j4 havia ocupado cargos importantes nas principais
universidades suicas, além da diretoria do Instuituto Jean-Jacques Rousseau, ao lado de seu mestre,
Edouard Claparéde (1873-1940). Foi também nesse periodo que acompanhou a infancia dos trés
filhos, uma das grandes fontes do trabalho de observacdo do que chamou de ‘ajustamento
progressivo do saber’. Até o fim da vida, recebeu titulos honorarios de algumas das principais
universidades européias e norteamericanas. Morreu em 1980 em Genebra, Suica (REVISTA NOVA
ESCOLA — EDICAO ESPECIAL, julho/2008).
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0 desenvolvimento humano era um desafio a ser alcangado individualmente, a partir
de progressos naturais” (MACIEL; BAPTISTA; MONTEIRO, 2009, p.16).

Desta maneira, ela ressalta as contribuicdes de Vygotsky® no sentido de que
este acrescenta as interagcdes sociais como fundamentais para o desenvolvimento

do individuo.

Assim como Piaget, Vygotsky também deu importancia ao papel do sujeito
na aprendizagem. Entretanto, se para o primeiro os suportes bioldgicos que
fundamentam sua teoria dos estagios universais receberam maior
destaque, para o segundo, a interacdo entre as condi¢fes sociais e a base
do comportamento humano foram os elementos fundamentais para sua
teoria sobre o desenvolvimento. (BAPTISTA, 2009, p.16).

E exatamente neste ponto que Vygotsky traz o diferencial basico em relagéo a
teoria de Piaget, quando enfatiza que o ser humano se diferencia dos outros animais
pelo desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, responsavel pelo intelecto,
pela consciéncia. Assim sendo, “o0 desenvolvimento das fungBes psicologicas
superiores é fruto do desenvolvimento da cultura e ndo do desenvolvimento biolégico”
(BAPTISTA , 2009, p.17).

Ainda verifica-se na defesa de Kramer que esta valoriza as ideias de Wallon®
colocando-o ao lado de Vygotsky na busca de uma psicologia histérico-social.

Miguel traz importantes contribuicdes neste sentido, pois ela assegura:

% | ev Seminovitch Vygotsky (1896-1934): nasceu em 1896 em Orsha, pequena cidade perto de
Minsk, a capital da Bielo-RUssia, regido entdo dominada pela RuUssia (e que s6 se tornou
independente em 1991, com a desintegracdo da Unido Soviética, adotando o nome de Belarus [...].
Aos 18 anos, matriculou-se no curso de medicina de Moscou, mas acabou cursando a faculdade de
direito. Formado voltou a Gomel, na Bielo Russia, em 1917, ano da revolucdo bolchevique, que ele
apoiou. Lecionou literatura, estética e historia da arte e fundou um laboratério de psicologia [...] tendo
produzido mais de 200 trabalhos cientificos. Em 1925, ja sofrendo da tuberculose que o mataria em
1934, publicou A Psicologia da Arte, um estudo sobre Hamlet, de William Shakespeare, cuja origem é
sua tese de mestrado. (REVISTA NOVA ESCOLA - EDIGAO ESPECIAL, julho/2008).

% Henri Walon (1879-1962): nasceu em Paris, Franca, em 1979. Graduou-se em medicina e
psicologia. Fez também filosofia. Atuou como médico na Primeira Guerra Mundial (1914-1918),
ajudando a cuidar de pessoas com disturbios psiquiatricos. Em 1925, criou o laboratério de psicologia
bioloégica da crianga. Quatro anos mais tarde, tornou-se professor da Universidade Sorbonne e vice
presidente do Grupo Francés de Educacdo Nova — instituicdo que ajudou a revolucionar o sistema de
ensino daquele pais e da qual foi presidente de 1946 até morrer, também em Paris, em 1962. Ao
longo de toda a vida, dedicou-se a conhecer a infancia e os caminhos da inteligéncia nas criancas.
Militante de esquerda, participou das forcas de resisténcia contra Adolf Hitler e foi perseguido pela
Gestapo (a policia politica nazista) durante a Segunda Guerra (1939-1945). Em 1947, prop0s
mudancas estruturais no sistema educacional francés. Coordenou o projeto Reforma do Ensino,
conhecido como Langevin-Wallon [...]. Nele, por exemplo, esta escrito que nenhum aluno deve ser
reprovado numa avaliagdo escolar. Em 1948, lancou a revista Enfance que serviria de plataforma de
novas idéias no mundo da educagdo — e que rapidamente se transformou numa espécie de biblia
para pesquisadores e professores (REVISTA NOVA ESCOLA — EDICAO ESPECIAL, julho/2008).
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Em relacdo ao desenvolvimento infantil, a crianca e seu meio séo
entendidas como uma unidade inseparavel, na qual uma complementa o
outro, desenvolvendo mutua relagcdo [...] os aspectos biolégico e social
complementam-se de tal modo que a vida psiquica s6 pode ser abordada
considerando tal relacdo. Na base da vida infantil, Wallon situa ‘um par
dialético no qual cada elemento condiciona o outro e se transforma nele [...]
(MIGUEL, 1997, p. 99).

Miguel (1997, p. 99) garante: “No desenvolvimento social da crianca, 0s
coletivos (classe, grupos de jogos) tém um papel muito importante, uma vez que o
Outro € fundamental na formacéo do Eu”.

Constata-se que tanto Kramer, quanto Baptista corroboram no sentido de
valorizac&o das teorias de Piaget e de Vygotsky, destacando que as idéias defendidas
por Piaget sdo importantes para a valorizagcdo do individuo enquanto um ser bioldgico.
No entanto salientam as contribuicbes de Vygotsky, no sentido de que este acrescenta
as interacdes sociais para o desenvolvimento do ser humano.

Considerando a visdo defendida por Vygotsky, de que o meio interfere no
desenvolvimento do ser humano, é possivel levantar questionamentos a respeito de
como estéa sendo vista a infancia nos ultimos tempos.

Nota-se, que ha questionamentos se existe ainda infancia na atualidade,
levando em conta que muitas criancas das classes menos favorecidas estdo
submetidas ao trabalho infantil e a violéncia, enquanto as da classe média e alta
estdo em constante contato com as novas tecnologias e com a cultura do adulto, o
que gera outros questionamentos em relacdo ao que realmente estad entrando em

crise: a infancia ou o ser humano?

Recentemente, outras questdes inquietam os que atuam na area: alguns
pensadores denunciam o desaparecimento da infancia. Perguntam “de que
infancia nos falamos?”, uma vez que a violéncia contra as criangas e entre
elas se tornou constante. Imagens de pobreza de criangcas e trabalho
infantil retratam uma situagdo em que o reino encantado da infancia teria
chegado ao fim. Na era pés-industrial ndo haveria mais lugar para a ideia
de infancia, uma das invenc¢des mais humanitarias da modernidade; com a
midia e a Internet, o acesso das criancas a informacdo adulta teria
terminado por expulséa-las do jardim de infancia (Postman, 1999). Mas é a
ideia de infancia que entra em crise ou a crise € a do homem
contemporéneo e suas ideias? (KRAMER, 2007, p. 15)

A partir do questionamento acima, € possivel perceber que a ideia de infancia
esta vinculada a concepcado que o homem tem sobre essa fase da vida humana.

Entdo, diante das mudancgas ocorridas nos ultimos tempos, na sociedade, o ser
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humano se vé diante de uma sociedade repleta de informacdes e tecnologias. Tudo
isso faz com que a infancia também seja vista de uma forma diferente e essa fase da

criacao e imaginacao seja concebida sob uma nova perspectiva.

A ideia de infancia surgiu no contexto historico e social da modernidade,
com a reducao dos indices de mortalidade infantil, gracas ao avanco da
ciéncia e a mudancas econdmicas e sociais. Essa concep¢ao, para Ariés,
nasceu nas classes médias e foi marcada por um duplo modo de ver as
criangas, pela contradicdo entre moralizar (treinar, conduzir, controlar a
crianga) e paparicar (acha-la engracadinha, ingénua, pura, querer manté-la
como crianca). A miséria das populacdes infantis naquela época e o
trabalho escravo e opressor desde o inicio da revolugdo industrial
condenavam-nas a nao ser criangas [..] Mas até hoje o projeto da
modernidade néo é real para a maioria das populag@es infantis, em paises
como o Brasil, onde nédo é assegurado as criangas o direito de brincar, de
ndo trabalhar (KRAMER, 2007, p. 15).

E importante enfatizar que a visdo de infancia tem como parametro as
criancas da classe média, sem levar em conta a diversidade cultural presente no
Brasil, fazendo com que o proprio planejamento curricular desconsidere, muitas
vezes, a realidade das classes menos favorecidas economicamente.

O conceito de infancia se define por meio da classe social que a crianga
ocupa na sociedade, sendo que para algumas ela pode representar uma fase ludica,
de brincadeiras, jogos, fantasia e para outras, a responsabilidade de uma vida adulta
precoce.

Constata-se que a infancia é uma fase muito importante na vida do ser
humano, responséavel pelo desenvolvimento de diversos aspectos fundamentais para
a vida adulta, principalmente no que diz respeito ao emocional. E através da
brincadeira, do faz de conta, da imaginacdo que a crianca se caracteriza e este &
precisamente um dos pontos em que se resume a especificidade da infancia.

Portanto, compreender como a infancia foi concebida historicamente € um
ponto fundamental para a compreensdo da visdo de infancia que impera na
contemporaneidade, a fim de realizar um trabalho coerente a faixa etaria de seis
anos de idade, respeitando as especificidades de sua infancia, mas garantindo
também a sistematizagdo do conhecimento cientifico, assunto este que sera melhor

especificado no item a seguir.
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3.3.2 Ainfancia na escola e na vida: umarelagdof undamental

Ao se falar em infancia, € necessario a compreensao de que € nesta fase da
primeira infancia que ocorre o desenvolvimento de diversos aspectos fundamentais
na vida do ser humano: o social, o cognitivo, o afetivo, o emocional, dentre outros.

Desse modo, € importante levar em consideracdo que a responsabilidade
pelo desenvolvimento integral da crianga, ndo envolve apenas o professor, mas a
escola como um todo, a familia, enfim toda a comunidade escolar, além dos
aspectos sociais, culturais e econbmicos que também influenciam nesse
desenvolvimento.

Para a inclusdo da crianca de seis anos no Ensino Fundamental de Nove
Anos, € fundamental a garantia de permanéncia desta na escola, além das
condi¢cbes que garantam de fato um ensino de qualidade.

Sobre isso Nascimento (2007, p. 31) diz: “O desenvolvimento dessas criangcas
s6 ocorrerd em todas as dimensdes se sua insercdo na escola fizer parte de algo
que va além da criacdo de mais uma sala de aula e da disponibilidade de vagas”.

E fundamental o investimento na formac&o dos profissionais da educagio e
em outros fatores importantes para a melhoria do ensino, ou seja, investimentos
suficientes em recursos humanos, pedagodgicos, fisicos e financeiros para que de
fato possa ocorrer aprimoramento do processo ensino-aprendizagem.

Neste contexto, sdo muitos os desafios que se apresentam, dentre eles
destaca-se a questao da heterogeneidade, ou seja, por um lado, a escola recebera
criangas que nunca estiveram em uma instituicdo escolar e, por outro, criancas que
ja tem experiéncia pré-escolar, o que destaca ainda mais o papel do professor, uma
vez que este precisa estar preparado para conduzir da melhor forma possivel o
processo ensino-aprendizagem a fim de atender as diversas realidades presentes na

sala de aula.

Para algumas criancas, essa sera a primeira experiéncia escolar, entao,
precisamos estar preparados para criar espacos de trocas e aprendizagens
significativas, onde as criancas possam, nesse primeiro ano, viver a
experiéncia de um ensino rico em afetividade e descobertas
(NASCIMENTO, 2007, p. 31).

Confirma-se entdo, mais uma vez a importancia do respeito a infancia da

crianca e ao mesmo tempo o desafio de estimular novos conhecimentos, sempre
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permeados pela socializagao e pela afetividade, requisitos estes, primordiais para o
processo de aprendizagem.

Nascimento complementa ainda:

Algumas criangas trazem na sua histéria a experiéncia de uma pré-escola e
agora terdo a oportunidade de viver novas aprendizagens, que ndo devem
se resumir a uma repeticdo da pré-escola, nem da transferéncia dos
contelidos e do trabalho pedagégico desenvolvido na primeira série do
ensino fundamental de oito anos (NASCIMENTO, 2007, p. 31).

Aqui se apresenta de forma explicita a posicdo de Nascimento de que 0s
contetdos a serem desenvolvidos no novo primeiro ano ndo sdo meras repeticoes
da pré-escola ou da antiga primeira série.

Neste sentido, a autora concorda com Almeida que ressalta a necessidade de
olhar para a crianca de hoje como de fato ela €: uma crianca que vive num mundo
repleto de informacdes, de tecnologias, ou seja, uma crianca diferente daquela do
passado. O autor afirma que muitas criangcas ja convivem com praticas de
alfabetizacdo e letramento e outras ndo, sendo este o grande desafio da escola,
trabalhar com essas diferencas. Enfatiza ainda a importancia dessa
heterogeneidade como oportunidade das criancas perceberem essas diferencgas e
conviverem com elas (ALMEIDA, 2008).

Nascimento defende que as criangcas possuem modos préoprios de
compreender e interagir com o mundo e, que o0s professores precisam “favorecer a
criagdo de um ambiente escolar onde a infancia possa ser vivida em toda a sua
plenitude, um espaco e um tempo de encontro entre 0S seus proprios espacos e
tempos de ser crian¢a dentro e fora da escola” (NASCIMENTO, 2007, p. 31).

Diante disso, constata-se que a infancia € uma fase muito delicada e ao
mesmo tempo primordial para o desenvolvimento do individuo, pois representa um
espaco de ampliacdo das possibilidades humanas e, assim sendo o respeito e a
forma com que essa infancia € conduzida interferira no desenvolvimento do individuo
enguanto crianca e também na vida adulta, dai a importancia de um trabalho escolar
gue realmente atenda as necessidades dessa primeira infancia.

Assim, para uma melhor compreensdo da infancia em sua plenitude, é
imprescindivel uma analise sobre “o brincar’, aspecto fundamental no

desenvolvimento infantil.
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3.3.3 O brincar como um modo de ser e estar no mund o0

O brincar é uma atividade fundamental no desenvolvimento da crianca e foi
Rousseau quem descobriu a importancia da infancia num periodo em que a crianca
nao era valorizada.

Brosse afirma que Rousseau colocou em evidéncia numerosos pontos
referentes a psicologia da crianca e dessa maneira, “ lancou as bases da psicologia
moderna numa época em que o mundo da crianga era inexistente” (BROSSE, 1997).

Atrelada a infancia estd a questdo da ludicidade que é fundamental para o
desenvolvimento infantil. Assim, baseando-se nas descobertas de Leontiev (2001) e
Vygotsky (2000), Baptista evidencia a importancia do ladico no trabalho com as
criancas de seis anos, tendo em vista que as criangas desta faixa etaria ainda ndo
dominam certas operacdes exigidas pelas condic¢des reais.

De acordo com Baptista (2009, p. 21-22):

A contradicdo entre o desejo da crianca de agir sobre as coisas e a
impossibilidade de fazé-lo exatamente por ainda ndo dominar as operacées
exigidas pelas condicBes objetivas reais da acdo dada sO6 pode ser
solucionada pela atividade lidica. De acordo com Leontiev (2001), essa
atividade ladica ndo € uma atividade produtiva; seu objetivo ndo é um
determinado resultado, mas a acdo em si mesma. Trata-se de uma
atividade objetivamente determinada pela percepcao que a crianca possui
do mundo e por seu desejo de apropriar-se dele.

E para elucidar a importancia das atividades ladicas no trabalho com as
criancas de seis anos de idade, a autora também se fundamenta nas descobertas de
Vygotsky sobre o ludico e o brincar:

As contribuicdes de Vygotsky (2000) reforcam a importancia da atividade
lidica para a aprendizagem e o desenvolvimento infantil. Para este autor,
nao é importante por ser uma atividade prazerosa, mas, sim, por preencher
necessidades fundamentais da crianc¢a, tais como: permitir que resolva o
impasse entre o seu desejo e a impossibilidade de satisfazé-lo
imediatamente, exigir o cumprimento de regras, permitir certo
distanciamento entre a percepgdo imediata do objeto e a acdo. Além
dessas necessidades fundamentais, interessa-nos destacar que, segundo
Vygotsky (2000), o jogo cria o que ele denomina de ‘zona de
desenvolvimento proximo’. Ao brincar, a crianga cria uma situagao
imaginaria, experimenta um nivel acima da sua idade cronolégica, da sua
conduta diaria, extrapolando suas capacidades imediatas (BAPTISTA,
2009, p. 22).
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Evidencia-se entdo, que Vygotsky traz um diferencial em relacdo aos autores
ja citados, ao defender que a atividade ludica vai além das atividades prazerosas,
preenchendo necessidades basicas da crianca. Além disso, ele afirma que através
do Iddico, mais precisamente o jogo, ha o desenvolvimento da “zona de
desenvolvimento proximal”, sendo que a crianca vai além das suas capacidades
imediatas, experimentando desafios superiores a sua idade, o que contribui para a

aprendizagem e o desenvolvimento.

Na infancia, a imaginacéo, a fantasia, o brinquedo ndo séo atividades que
podem se caracterizar apenas pelo prazer que proporcionam. Para a
crianca, o brinquedo preenche uma necessidade; portanto a imaginacéo e
a atividade criadora séo para ela, efetivamente, constituidora de regras de
convivio com a realidade (JOBIM; SOUZA, 1997, p.148).

E o enfoque na relevancia da ludicidade vem a tona com a implantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos, pois € necessario pensar num trabalho neste
nivel de ensino que envolva uma préatica pedagdgica que considere a infancia e
garanta a apropriacdo do conhecimento nas diversas dimensdes.

Conforme Gusso et al. (2010, p. 14):

O desafio é pensar ndo apenas a crianca de 6 anos que ingressa no Ensino
Fundamental, mas também no conjunto de alunos de sete, oito, nove e dez anos
gue integram este nivel de ensino. Assim, acredita-se que esta inclusao obrigatéria
das criancas de seis anos no ensino fundamental, € uma oportunidade para se
refletir e efetivar uma praxis pedagogica que considere a infancia, garantindo a
aquisicdo do conhecimento nas dimensdes artistica, filosofica e cientifica, papel
pedagoégico essencial da instituicdo escolar, aliada a exploracao da ludicidade
também na escola de ensino fundamental.

Vale destacar que a criangca que esta ingressando no Novo Ensino
Fundamental € a mesma crianca que freqientava o ultimo ano da pré-escola e
precisa ser respeitada em suas especificidades, a qual inclui a brincadeira, a
fantasia, a imaginagdo, e, ainda que o0s estudos sobre a importancia das
brincadeiras no universo infantil ha tempo € objeto de pesquisas.

Sobre isso Gusso et al. (2010, p.15) dizem: “Nesse sentido é preciso garantir
que a crianca de seis anos, ao frequentar a escola de Ensino Fundamental tenha
assegurado o seu direito a brincadeira, como se propde na educacéo infantil”.

Nota-se, no entanto, que apesar dos estudos que ressaltam a importancia do
brincar para o desenvolvimento infantil, ainda a brincadeira ocupa um lugar

secundario no cotidiano das escolas e das salas de aula. E possivel que um dos
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fatores deste descaso em relagdo a esse aspecto seja a organizacdo da prépria

estrutura dos curriculos, em relacdo a contetdos, horéarios, dentre outros.

Nesse aspecto, a significativa producéo tedrica ja acumulada afirmando a
importdncia da brincadeira na constituicdo dos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem nao foi capaz de modificar as ideias e
praticas que reduzem o brincar a uma atividade a parte, paralela, de menor
importancia no contexto da formacgéo escolar da crianca (BORBA, 2007, p.
34).

E neste contexto que faz sentido rever toda a organizacdo do ensino
fundamental e ndo sé do primeiro ano, pois a brincadeira precisa integrar essa nova
proposta de trabalho tendo em vista a sua importancia no desenvolvimento infantil,
pois “brincar € uma atividade humana significativa, por meio da qual os sujeitos se
compreendem como sujeitos culturais e humanos, membros de um grupo social e,

como tal, constitui um direito a ser assegurado na vida do homem” (BORBA, 2007, p.
34).
E nesta perspectiva da brincadeira como um direito do ser humano, Borba

(2007, p. 42) complementa:

Afinal, brincar € uma experiéncia de cultura importante ndo apenas nos
primeiros anos da infancia, mas durante todo o percurso de vida de
qualquer ser humano, portanto, também deve ser garantida em todos os
anos do ensino fundamental e etapas subsequentes da nossa formac&o!

A partir dessa afirmacdo constata-se que um dos papéis da escola na
contemporaneidade é o de garantir que haja espago na escola e na prépria sala de
aula para o brincar, pois percebe-se que 0s espacos publicos de lazer sdo escassos
e no ambiente familiar verifica-se que as préprias familias, em sua maioria, vivem em
espacos urbanos limitados (casas, apartamentos). Ainda ha o agravante do
constante contato com os meios de comunicacéo (Televisdo, computador/internet,
dentre outros), o fato de que algumas criancas estdo envolvidas em diversas
atividades culturais e esportivas, que sao importantes para sua formacao, mas séo
atividades induzidas, com regras pré-estabelecidas e que nem sempre deixam
espaco para a imaginacdo e a criatividade, restando pouco tempo para as
brincadeiras.

Diante disso, a instituicdo escolar “assume o papel fundamental de garantir

em seus espacos o direito de brincar” (BORBA, 2007, p. 42).
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Além disso, ao situarmos nossas observagcBes no contexto da
contemporaneidade, veremos que esse papel cresce em importancia na
medida em que a infancia vem sendo marcada pela diminuicdo dos
espacos publicos de brincadeira, pela falta de tempo para o lazer, pelo
isolamento, sendo a escola muitas vezes o0 principal universo de
construcdo de sociabilidade (BORBA, 2007, p. 42).

E fundamental propor uma reflexdo sobre o que é o brincar, pois no discurso
dos profissionais da educacgéo e dos proprios governantes, o termo ludicidade e o
proprio brincar parecem familiares, porém nem sempre o discurso condiz com a
pratica, visto que ha uma tendéncia de se resumir as brincadeiras a um mero
pretexto para o0 ensino dos conteudos, perdendo muitas vezes sua principal
finalidade que € a liberdade e a espontaneidade.

E necessaria a compreensio de que também é importante aliar os conteidos
com a ludicidade, ou seja, nesse sentido, esta adquire a funcao de recursos. O que
se questiona é o fato de ndo haver ou haver poucos momentos especificos para a
brincadeira como fruicdo, nas instituicbes de ensino (BORBA, 2007, p. 42-43).

Assim, a ludicidade ndo envolve tdo somente o brincar, mas também as
diversas expressfes: a musica, 0s jogos, o desenho, a producéo artistica, dentre

outros, que por sua importancia e complexidade serdo analisados no proximo item.

3.3.4 As diversas expressoes e o desenvolvimento da crianga na escola

O processo de Implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos traz
engendrada toda uma nova concepcao de trabalho nessa outra forma de
organizacdo do Ensino Fundamental. Os documentos oficiais orientam um trabalho
ludico, especialmente com as criancas da faixa etaria dos seis anos de idade.

Assim sendo, é importante que a organizagao curricular contemple o trabalho
com as diversas expressodes: o teatro, a masica, a dan¢a, o desenho, a pintura, a
modelagem, dentre outras. Essas expressdes auxiliam no desenvolvimento da

aprendizagem.

Além do desenvolvimento da linguagem existem outras areas em que 0
lidico pode tornar-se um recurso que facilita a aprendizagem. O
desenvolvimento afetivo por exemplo. A crianga, ao brincar, interage com o
meio e com o grupo, ampliando sua auto-imagem positiva, sua
personalidade (RAU, 2006, p. 70).
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Percebe-se que na Educacdo Infantil € dada uma atencdo maior para as
diversas expressdes, porém quando a crianga chega ao Ensino Fundamental,
constata-se que esses aspectos ficam em segundo plano, ou seja, a énfase recai
sobre a leitura, a escrita, o calculo, num carater mais voltado para os conteudos

escolares.

Diferentes formas de expressdo como desenho, pintura, danca, canto,
teatro, modelagem, literatura (prosa e poesia), entre outras, encontram-se
presentes nos espac¢os de educacgdo infantil (ainda que muitas vezes de
forma reduzida e pouco significativa), nhas casas e nos demais espacos
frequentados pelas criangas [...] Muitas vezes, a medida que a crianga
avanca nos anos escolares ou séries do ensino fundamental, vé reduzidas
suas possibilidades de expresséo, leitura e producdo com diferentes
linguagens. Privilegia-se nas escolas um tipo de linguagem, aquela
vinculada aos usos escolares [...] Se antes a crianc¢a tinha possibilidades
de utilizar outras linguagens para ler e dizer coisas sobre si e sobre o
mundo, vé-se de repente cercada ndo apenas pelas amarras de uma Unica
forma de se expressar, mas também pela unicidade e previsibilidade dos
sentidos possiveis (BORBA; GOULART, 2007, p. 52).

E imprescindivel que o educador tenha conhecimento do desenvolvimento da
crianca, que compreenda que o trabalho com as expressfes acima citadas
contribuem para o0 desenvolvimento de outras habilidades, as quais sao
fundamentais para que o processo de desenvolvimento dos conhecimentos
cientificos ocorra.

O trabalho em sala de aula, principalmente na faixa etaria do Ensino
Fundamental e mais precisamente com as criancas de seis anos, precisa lancar mao
de metodologias, recursos e conteudos que permitam o desenvolvimento das

diversas expressdes e que estas sejam garantidas de forma ludica.

As praticas artisticas antecedem, na espécie, certas realizagdes da funcao
simbdlica e formas de acdo imprescindiveis para a evolugdo de qualquer
ciéncia. Assim, toda acgédo artistica envolve disciplina, desenvolvimento do
movimento e coordenacdo para chegar a pericia de movimentos (como
para tocar um instrumento na masica, do corpo para dancar, do manejo
dos instrumentos de desenho e pintura para as artes plasticas, das maos
para a escultura, e assim por diante), exercicio do pensamento e
desenvolvimento do raciocinio. Toda atividade artistica se baseia, também,
na educacéo dos sentidos. Com isto ha o desenvolvimento da percepcao e
formacao de memarias que acompanham o ser humano pela vida toda, em
qualquer forma de atividade que ele for realizar (LIMA, 2007, p. 49).

Dessa maneira, verifica-se que o trabalho com as diversas expressodes
permite, além do desenvolvimento destas, a construcdo de bases para novos

conhecimentos e a formag&o do sujeito, integralmente, pois se a escola fizer uso
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constante dessas atividades na pratica escolar, estas se consolidardo como
conhecimentos que servem para o trabalho formal desenvolvido na instituicdo
escolar, bem como, conhecimentos que alicercardo a postura do sujeito na
sociedade.

Nesse sentido, acontece a relagdo dos conhecimentos vivenciados em sala
de aula com os conhecimentos e as vivéncias dos alunos fora da esfera escolar,
sendo que os conhecimentos cientificos ou escolares passam a ter relacdo com a
vida dos educandos, numa relacdo dialética, como defendem Saviani (2008 b) e
Gasparin (2003).

Almeida (2008) também enfatiza a importancia do trabalho com as diversas
expressoes. Ele salienta o respeito a singularidade da crian¢a, destacando a funcéo
humanizadora do brincar e o papel do dialogo entre adultos e criancas, bem como
ressalta 0os aspectos artisticos do trabalho nessa etapa de ensino, o que contribui
para a ampliagdo do conhecimento da realidade, possibilitando assim uma maior

participacdo no mundo, através da reinterpretacéo, criacao e transformacéo.

Na questdo de linguagens, musica, danga, pintura, movimento e outras,
tem-se uma clareza muito grande sobre isto. Quanto maior for o
envolvimento das criancas nestas aulas, melhor sera o rol de habilidades
gue ela podera usufruir quando precisar (ALMEIDA, 2008, p. 20).

Assim, as diversas formas de expressdo estdo ligadas a ludicidade e ao
movimento e, é por meio dessas expressdes que a crianca desenvolve a criatividade
e a imaginacdo. Dai a importancia de um trabalho escolar que possibilite a
ampliacdo das possibilidades humanas e que nao se limite apenas ao campo da
leitura e da escrita.

Nessa discussdo é importante ressaltar o papel do jogo, principalmente
quando consideramos as criangcas menores, seja na atividade musical,
cinestésica, visual ou teatral: repetir sons, imitar coisas, brincar com
objetos, dancar, fazer movimentos expressivos com o corpo, representar
papéis, desenhar e pintar estéo relacionados com o movimento e o ludico,
génese de toda a criacao infantil (SUBTIL, 2010, p.35).

No entanto, é salutar a compreensao de que mesmo destacando a relevancia
de um trabalho com as diversas expressoes, este ndo substitui o trabalho que deve
ser desenvolvido com as areas do conhecimento, ou seja, o trabalho com as

diversas disciplinas, que sao fundamentais para a formag¢ao do ser humano.
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Isto ndo significa que trabalhar com a cultura e as artes deva “substituir’ o
trabalho sistematico com cada disciplina. Por exemplo: as brincadeiras
infantis sdo situacdes ricas e fundamentais para o desenvolvimento da
funcdo simbdlica, propiciam estruturas bioldégicas de suporte para as
aprendizagens escolares, desenvolvem a nocao de espa¢o, mas nao séo
suficientes para a apropriacdo das representacdes que constituem as
linguagens matematica ou escrita. Estas precisam ser ensinadas (LIMA,
2007, p. 48).

Nesta perspectiva, faz-se necessario uma organizacdo na rotina de trabalho
em sala de aula, considerando os diversos aspectos a serem enfatizados para esta
faixa etaria, ou seja, realizar um trabalho que envolva o desenvolvimento das
diversas expressfes, sem deixar de lado os conhecimentos das outras areas do
conhecimento, fundamentais para as criancas de seis anos de idade, bem como

para as que pertencem as outras séries do ensino fundamental.

3.3.5 As criangas de seis anos e as areas do conhec imento

O curriculo do Novo Ensino Fundamental, como ja citado anteriormente é um
dos principais desafios para a educagdo na atualidade, considerando que é
necessaria uma reformulacdo em toda a grade do Ensino Fundamental e néo
apenas na do primeiro ano.

Essa reformulacdo curricular envolve aspectos politicos, decisbes a serem
tomadas sobre a relevancia dos diversos conteudos a serem contemplados nessa
nova estrutura.

Desse modo, o professor, também se vé diante de um desafio em relacdo ao
trabalho no Ensino Fundamental de nove anos. Portanto, ha a necessidade de
considerar a crianga como o foco do processo ensino-aprendizagem, ou seja, €
fundamental conhecé-la e utilizar o conhecimento prévio do educando como ponto
de partida para o trabalho a ser realizado na escola.

Sobre isso Corsino (2007, p. 58) diz:

Na busca desse foco pensamos que um ponto de partida seria conhecer as
criangas, saber quais s&o seus interesses e preferéncias, suas formas de
aprender, suas facilidades e dificuldades, como é seu grupo familiar e
social, sua vida dentro e fora da escola.
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A partir desse conhecimento das criangcas, das suas vivéncias e
necessidades, € importante saber o que elas trazem de conhecimento, embora este
nao esteja organizado, pois a ciéncia faz parte do dia-a-dia da crianca e do adulto
em qualquer faixa-etaria ou classe social, faz parte da sua cultura, estd na
tecnologia, na maneira de pensar da sociedade atual. “Toda crianca detém, entédo
um conhecimento que esta contido na teoria cientifica”. Cabe ao professor organizar
o trabalho de tal modo que o aluno possa superar essa fragmentacéo, articulando-a
ao conhecimento cientifico (LIMA, 2007, p. 47).

Sobre a necessidade de articulacdo entre os saberes das criangcas e o

conhecimento sistematizado, Gasparin afirma:

A proposta pedagdgica, portanto, deriva dessa teoria dialética do
conhecimento, tem como primeiro passo ver a pratica social dos sujeitos da
educacdo. A tomada de consciéncia sobre essa pratica deve levar o
professor e os alunos a busca do conhecimento tedrico que ilumine e
possibilite refletir sobre seu fazer pratico cotidiano (GASPARIN, 2003,
p. 06).

Percebe-se assim convergéncia entre as concepcdes de Lima e Gasparin,
pois ambos asseguram que a crianc¢a traz do seu cotidiano conhecimentos que a
escola precisa aproveitar como ponto de partida para o trabalho escolar e, que, a
partir desses conhecimentos desarticulados, € necesséria a instrumentalizagdo por
meio do trabalho do professor, para que 0 sujeito consiga superar o nivel de
conhecimento do dia a dia e chegue a um conhecimento elaborado.

Nesta perspectiva, busca-se o conhecimento da pratica social, para que em
confronto com os conhecimentos sistematizados, possa haver a ampliacdo dos
conhecimentos dos alunos e a reflexdo sobre a pratica social, numa relacédo
dialética. No entanto deve-se ter cuidado para que o ponto de partida ndo seja
somente o cotidiano dos educandos no seu dia a dia, mas que essa pratica social
considerada como “ponto de partida” para o processo ensino-aprendizagem seja
“uma expressado da pratica social geral, da qual o grupo faz parte” (GASPARIN,
2003, p. 06).

Todavia, o que se verifica é uma dicotomia nas praticas presentes nas
escolas, ou seja, de modo geral, ha duas vertentes que permeiam as concepc¢des de
ensino nas instituicoes escolares. De um lado as que consideram a crianga
subordinada as a¢des do adulto e, por outro lado, as que compreendem que todo o

trabalho deve estar subordinado as vontades da crianca (CORSINO, 2007, p. 58).
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Ambas as concepcdes trazem uma ideia distinta da proposta nos documentos
do Ministério da Educacdo. O argumento do MEC, expresso nas “Orientacdes para
a inclusao da crianca de seis anos de idade” consiste num trabalho que supere
essa dicotomia, que pense “num trabalho focado na crianca, mas sem perder o

compromisso com a sua insercgéo social’ (CORSINO, 2007, p. 58).

As indagacfes sdo muitas e as respostas se abrem a varios caminhos e
novas questdes. Entendemos que o conhecimento € uma construgao
coletiva e é na troca dos sentidos construidos, no diadlogo e na valorizagao
das diferentes vozes que circulam nos espacos de interacdo que a
aprendizagem vai se dando (CORSINO, 2007, p. 58).

Isso remete ao papel do professor neste processo, tendo em vista que é ele o
que conduz o trabalho em sala de aula e toma decisdes em relacao a selecdo dos
conteudos a serem ensinados, envolvendo também sua concepcdo a respeito do
ensino, assim como, as metodologias e recursos que se utilizara para que o ensino
se efetive. Para isso é fundamental que o professor tenha o dominio do contetdo
cientifico, além de uma sdlida fundamentacao tedrica que dé sustentacdo a sua
pratica em sala de aula.

Somado a isso, é importante a constru¢cdo de vinculo entre professores e
alunos para que o0 processo ensino-aprendizagem possa fluir, pois as questdes
afetivas estdo intimamente ligadas as cognitivas.

Sobre isso, Gusso et al. (2010, p. 18) afirmam:

[...] € papel do professor o dominio acerca dos conteldos a serem
ensinados e da metodologia mais adequada a sua assimilagdo pelos
alunos, o conhecimento sobre as caracteristicas de desenvolvimento das
criangas, a construgdo de vinculo afetivo fundamentado em teorias do
desenvolvimento infantii e na relacdo de autoridade do professor, a
adequada utilizacdo do tempo no planejamento das atividades (visando a
assimilacdo do conhecimento por parte das criancas), 0 incentivo a
expressdo dos alunos em sala de aula e em outras instancias de
participacdo da escola.

Ainda sobre a importancia do vinculo afetivo no processo de aprendizagem
s&o fundamentais as contribuicbes de Lima (2007) que assim se expressa: “E um
equivoco considerar o aprender como uma atividade cognitiva entendida,
unicamente, como desenvolvimento intelectual. A constru¢cdo do conhecimento
envolve a emocao e, por ser uma acao social, implica trocas afetivas” (LIMA, 2007,
52).
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Assim, verifica-se que ha uma convergéncia entre as idéias defendidas por
Gusso e demais autores do documento “Ensino Fundamental de Nove Anos:
Orientacbes Pedagodgicas para 0s anos iniciais” da Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana, com as defendias por Corsino, pois esta também afirma que
cabe ao professor o planejamento, proposi¢cdo e coordenacgdo das atividades. Além
disso, cabe a ele a disponibilizacdo dos materiais necessarios ao trabalho,
remetendo assim aos recursos necessarios a sua pratica. “Mediar essas relacoes,
entretanto, € uma tarefa desafiadora pelas escolhas que precisamos continuamente
fazer em relagéo a eleigdo de conteudos e temas e as propostas metodologicas para
aproxima-los das criangas” (CORSINO, 2007, p. 57-58).

No entanto, Gasparin (2003) defende que a escolha dos conteddos a serem
ensinados, vai além da responsabilidade do professor regente. Ele sinaliza para uma
decisdo mais ampla que envolva o corpo docente e que, estes, analisem o grupo de
alunos no seu contexto histérico-social, ou seja, os conteuddos devem ser

selecionados levando em conta a realidade dos sujeitos envolvidos no processo.

O ideal seria que os conteldos fossem definidos ndo pelo professor,
segundo critérios individuais, mas pelo corpo de professores de uma escola
ou de cada uma das areas do conhecimento, tendo como fundamento a
pratica social, mais especificamente, as necessidades sociais do momento
histérico atual. Essas necessidades n&o seriam as dos alunos como
individuos em si, mas dos educandos enquanto individuos sociais, situados
em um determinado tempo e lugar, dentro de uma determinada estrutura
social, de um modo especifico de produgéo, com relagdes sociais proprias.
Quem prop8e os conteudos, portanto, € a propria sociedade. Cabe aos
professores, nesse caso, ler as necessidades sociais e, em funcéo delas,
selecionar os conhecimentos historicamente produzidos que mais
adequadamente satisfacam as exigéncias do grupo (GASPARIN, 2003, p.
39).

Em relagdo a afetividade, Lima (2007) corrobora com Gusso et al. (2010),
pois salientam a necessidade do vinculo afetivo no processo ensino-aprendizagem.

Entdo, no intuito de orientar os professores em relacdo ao trabalho neste
Novo Ensino Fundamental, a Secretaria de Estado da Educacdo do Parani
construiu as Orientacdes pedagdgicas para os Anos Iniciais do En sino
Fundamental de Nove Anos , tendo como base as Orientacdes do Ministério da
Educacao, além de outras referéncias bibliograficas pertinentes ao tema.

Essas orientagbes sinalizam para um intercambio entre os diversos

conhecimentos das varias areas do saber e das diversas etapas do ensino.
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[...] € importante a realizacdo de uma articulacéo qualitativa entre Educacgéo
Infantil e Ensino Fundamental, seja em virtude da inclusdo da crianca de
seis anos no ensino fundamental ou em funcdo daquelas que ja
frequentavam instituicdes de Educacéo Infantil (GUSSO et al. 2010, p.15).

E precisamente deste modo que consiste a orientacdo dos trabalhos na
proposta do Novo Ensino Fundamental, numa concepcéo de integragéo dessas duas
etapas da educacao basica: Educacao Infantil e Ensino Fundamental. Isso consiste
numa nova estrutura curricular que nao seja mera repeticdo da Pré-Escola, nem
antecipacao dos conteudos da antiga primeira série.

Nota-se que tanto as Orientagcbes Gerais para a inclusao das criancas de
seis Anos de Idade, do Ministério da Educacdo, quanto as Orientacdes
Pedagogicas para os Anos Iniciais, da Secretaria de Estado da Educacdo do
Parana, tem como base as Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 Ensino
Fundamental, sendo que estas tracam diretrizes para o Ensino Fundamental,

apresentando principios e eixos que orientam o trabalho nas séries iniciais.

A partir desses eixos, € importante que o trabalho pedagédgico com as
criancas de seis anos de idade, nos anos/série do ensino fundamental,
garanta o estudo articulado das Ciéncias Sociais, das Ciéncias Naturais,
das Nocgdes LdOgico-Matematicas e das Linguagens (CORSINO, 2007, p.
59).

A questdo do que deve ser explorado em cada area do conhecimento poderia
ser discutida mais especificamente, poréem este ndo é o foco desta pesquisa. E,
tendo em vista a complexidade do assunto, o proximo item versara sobre as
questbes da alfabetizacdo e do letramento, seguindo os eixos do Documento
Orientacbes Gerais para a inclusdo das criancas de seis anos de idade |,
também, por ser um dos eixos que vem suscitando mais davidas nos professores do

primeiro ano do Novo Ensino Fundamental.

3.3.6 Letramento e Alfabetizacdo: pensando a pratic  a pedagdgica

A palavra alfabetizacdo € um termo comum no campo da educacao, pois 0s
meétodos tradicionais de alfabetizacdo giravam em torno do processo de codificacao

e decodificacdo dos simbolos, ou seja, em torno da alfabetizagdo propriamente dita.
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Todavia, o termo letramento ndo segue a mesma regra, sendo uma palavra recente
no vocabulério da academia brasileira.

Monteiro e Baptista (2009) asseguram que, a partir de meados do século XX,
€ possivel perceber mudancas, no que era até entdo considerado alfabetizacéo, ou
seja, até o inicio do século XX poderia se considerar alfabetizada a pessoa que
soubesse assinar seu préprio nome, bem como a que soubesse escrever um bilhete
simples, 0 que ndo atende mais as necessidades de uma sociedade em constante
transformacdo (MONTEIRO; BAPTISTA, 2009, p. 29-30).

E neste contexto que surge o termo letramento, que conforme Monteiro e
Baptista (2009, p. 30), alguns estudiosos a utilizaram, “inspirados na palavra
inglesa ‘Lyteracy’, como forma de designar o estado ou a condicdo que cada
individuo ou grupos de individuos passam a ter a pa  rtir da aquisicdo da lingua
escrita ” (grifo no original)

Soares (2010) diz: “A essa aprendizagem do sistema alfabético e ortografico
de escrita e das técnicas para seu uso é que se chama ALFABETIZACAQ”. Quanto
ao Letramento, ela o conceitua da seguinte maneira: “A esse desenvolvimento de
competéncias para o uso da tecnologia da escrita é que se chama LETRAMENTO”
(SOARES, 2010, p.22).

A partir da conceituacdo de Soares, Monteiro e Batista sintetizam a sua

definicdo dos dois termos:

Alfabetizacdo se refere ao processo por meio do qual o sujeito domina o
cédigo e as habilidades de utiliza-lo para ler e escrever. Trata-se do
dominio da tecnologia, do conjunto de técnicas que o capacita a exercer a
arte e a ciéncia da escrita. Letramento, por sua vez, é o exercicio efetivo e
competente da escrita e implica habilidades, tais como a capacidade de ler
e escrever para informar ou informar-se, para interagir, para ampliar
conhecimento, capacidade de interpretar e produzir diferentes tipos de
texto, de inserir-se efetivamente no mundo da escrita, entre muitas outras
(MONTEIRO; BAPTISTA, 2009, p. 30).

A partir disso, afirmam que a condicdo letrada parece resultar da unido de um
conjunto de fatores: “o convivio com pessoas letradas, a participacdo efetiva em
eventos de letramento, o desenvolvimento das capacidades de leitura e escrita, o
conhecimento de protocolos de uso da escrita (MONTEIRO; BAPTISTA, 2009, p.
30).

Em vista disso, é possivel constatar que alfabetizacdo refere-se ao processo

de codificagcdo e decodificacdo, enquanto o letramento vai além da simples
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decodificacdo de simbolos, ele envolve as praticas sociais e a compreensédo do que
esta escrito. Dai, a importancia de um trabalho integrado entre alfabetizacdo e
letramento, a fim de garantir que ao longo da sua trajetOria escolar, a crianca
desenvolva essas duas competéncias basicas no trabalho com a leitura e a escrita.

Em relacdo a alfabetizagdo ha posicionamentos diversos sobre o momento
que esse processo deve ocorrer. Isso remete as concepgdes que os educadores e
governantes tém em relacdo ao processo de leitura e escrita.

Com a ampliacdo do ensino fundamental, se acentuam ainda mais os dois
posicionamentos a respeito da questdo, os quais podem ser considerados
hegemonicos e ao mesmo tempo antagbnicos. De um lado, os que consideram
precoce o trabalho com a leitura e escrita nesta faixa etaria, pois acreditam que isso
estaria furtando da crianca o direito ao tempo da infancia. Por outro lado, os que
defendem o trabalho com a leitura e a escrita desde a educagdo infantil, pois
confiam que essa é uma forma de preparar a crianca para o ensino fundamental,
esperando assim que dessa maneira, as crian¢as atingiriam melhores resultados nas
outras etapas da educacdo basica, ou seja, uma medida “compensatoria”
(BAPTISTA, 2009, p. 13).

Independente do posicionamento e, se esta ou aquela posicdo € a mais
correta, Baptista (2009, p. 13) ressalta que tanto uma quanto a outra posi¢ao tem
como foco o objeto e, 0 sujeito da aprendizagem, no caso a crianga, ocupa dessa
forma, uma funcdo secundaria, ou seja, analisa-se 0 sujeito, a partir do ponto de

vista, das concepcdes do adulto®.

As perguntas a serem formuladas e respondidas no sentido de se construir
uma pratica educativa de qualidade, sobretudo considerando-se a
complexidade que envolve essa temética, deveriam incidir sobre a crianca
e suas formas de expressdo e relagdo com o mundo: Que significado
possui a linguagem escrita para a crianga menor de sete anos? Como ela
se relaciona com os bens culturais e em especifico com esse objeto do
conhecimento? Quais sdo as suas condicdes psiquicas, sociais,
emocionais e cognitivas para se apropriar dessa forma de linguagem?
Seria desejavel e possivel ensinar a linguagem escrita a essa crianga €, ao
mesmo tempo, respeitar seus desejos, aspiracBes, possibilidades,
competéncias e condicdes de aprendizagem? Caso seja possivel, que
caracteristicas teriam as praticas educativas capazes de respeitar esses
pressupostos? (BAPTISTA, 2009, p. 13-14).

40 . e . w . . , . ”
O foco no objeto ja foi comentado no item “As criancas de seis anos e as areas do conhecimento”.
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Ha a considerar que a visdo defendida por Baptista é de um processo de
alfabetizacdo integrado ao letramento, ou seja, uma proposta que considere o
alfabetizar-letrando, de modo que ao mesmo tempo em que a crianca se aproprie do
codigo escrito, ela consiga compreender a funcado que a escrita exerce socialmente.

E para isso, faz-se necessario considerar trés exigéncias fundamentais:

A primeira é a consolidacdo de uma pratica educativa na qual o aprendiz
vai se apropriando da tecnologia da escrita, a0 mesmo tempo em que vai
se tornando um usuario competente desse sistema [...] A segunda
exigéncia é considerar a escola como espaco privilegiado para garantir
esse aprendizado [...] A terceira e Ultima exigéncia a ser considerada na
formacao dos pequenos usuarios da linguagem escrita € o fato de que, por
se tratar de um direito, sua aprendizagem deve respeitar as criangas como
cidadaos e atores do seu proprio desenvolvimento (BAPTISTA, 2009, p.22-
23).

Desse modo, é salutar o cuidado que se deve ter em relacdo a linguagem
escrita, de modo que se respeite o direito da crianca de acesso ao mundo letrado e
sua apropriagdo, mas sem descuidar do direito de ser crianga, que envolve a
brincadeira, 0s jogos, 0 uso das diversas expressoes.

Almeida (2008) adverte que as perguntas sobre as questdes referentes a
escrita sdo muitas e que as proprias respostas também sao, pois a discussao a
respeito do trabalho com a crianca de seis anos sempre gerou uma certa inquietacao
aos educadores brasileiros, 0os quais “nunca se entenderam muito bem quando o
assunto era — O que fazer na escola para uma crianca de seis anos de idade?”
(ALMEIDA, 2008, p.11).

Nesse sentido, ele faz uma retrospectiva histérica, assegurando que antes da
implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos, na educacéo infantil, o trabalho
com as criancas de seis anos, em algumas escolas se reduzia ao brincar, coibindo
assim qualquer envolvimento com a leitura e a escrita pelas criangcas. Outras
escolas, no entanto, realizavam um trabalho sistematizado de alfabetizagcdo. Havia
também um terceiro grupo de instituicbes educativas que procuravam mesclar os
dois processos.

No entanto, 0 que se percebe € que a crianca do século XXI € uma crianga
que convive num meio repleto de informacdes, vive em contato com diversos
materiais escritos e que a escola neste processo, tem como fungédo sistematizar
esse conhecimento desarticulado, no caso, as informacfes que a crianga possui. O

papel da escola €&, portanto, transformar esse conhecimento informal num
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conhecimento formal.

Almeida (2008) enfatiza que a crianca de hoje ndo é a mesma de algum
tempo atras, que ela vive rodeada de informacgdes e de estimulos, vive cercada por
géneros textuais e na concepcdo do autor, seria uma falta grave se ela nao fosse
atendida em suas necessidades sublimes. Assim sendo, o letramento seria a
condicdo de entrada dessa crianca nesse universo letrado repleto de suportes
textuais (ALMEIDA, 2008, p.11).

Quanto mais cedo a crianca tiver acesso a estes elementos, mais
condi¢cdes igualitarias ela terd de participacédo social. A leitura e a escrita
sao formas primarias, das mais organicas, das mais importantes em termos
de acao informativa, de equidade social (ALMEIDA, 2008, p. 15).

Nesse sentido, o autor salienta a importancia dos géneros textuais no trabalho
com essa nova etapa do ensino fundamental, evidencia as “necessidades
que a crianca vai tendo de interacao nas diversas praticas sociais de comunicagao”
(ALMEIDA, 2008, p. 15).

Ele destaca ainda, a necessidade do trabalho com a leitura e a escrita aos
seis anos, porém chama a atencéo para a forma como esse trabalho sera realizado,
demonstrando preocupacdo em relacdo aos outros aspectos que também sé&o
importantes para esta faixa etaria.

Nas palavras de Almeida (2008, p. 16):

A estada, a permanéncia ou a mobilidade social da crianca passa
seguramente pela aquisicdo do codigo e dos usos dele. Assim, escrever e
ler aos seis anos, de tempos ja sabiamos que era importante, enquanto
trabalho escolar. Agora, o que precisamos definir € de que forma garantir
que esta competéncia seja bem elaborada, sem a perda da qualidade dos
outros processos que acompanham o bom desenvolvimento de uma
crianca de seis anos de idade, a nova integrante da educacdo dos anos
iniciais.
Evidencia-se mais uma vez que o trabalho com a crianca de seis anos, nao
deve se restringir somente ao processo de letramento, mas garantir o0
desenvolvimento das e nas diversas expressfes. Porém, como a crianga vive numa
sociedade repleta de informacdes, € salutar que desde cedo ela possa também estar
se familiarizando com o processo de alfabetizacéo, tendo em vista que alfabetizacéo
e letramento sdo processos diversos.

Neste sentido, Soares assim se manifesta:
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A alfabetizacao — a aquisicdo da tecnologia da escrita — ndo precede nem é
pré-requisito para o “letramento”, ou seja, para a participacdo nas praticas
sociais de escrita, tanto € assim que os analfabetos podem ter um certo
nivel de “letramento”. sem que hajam adquirido a tecnologia da escrita,
utilizam a quem a tem para fazer uso da leitura e da escrita [...] (SOARES,
1998, p. 92).

Quanto a alfabetizacdo que consiste na aquisicdo do sistema de escrita e 0
desenvolvimento da consciéncia fonologica, Baptista e Monteiro (2009) apdiam-se
em Ferreiro e Teberosky, ou seja, no construtivismo psicogenético para explicar a
aquisicdo da linguagem escrita pelas criancas. Porém, vao além da visédo
construtivista, evidenciando também a importancia do resgate fonolégico no
processo de alfabetizacéo.

Em relagdo ao desenvolvimento da consciéncia fonolégica*, Monteiro e
Baptista afirmam que ao chegar a escola, as criancas ja tém um bom dominio da
lingua materna. No que diz respeito a escrita, elas chegam a escola tendo
conhecimento de suas func¢des e cabe a instituicdo de ensino a ampliacdo do
“desenvolvimento cognitivo e cultural dos alunos” (MONTEIRO; BAPTISTA, 2009, p.
58).

A escola cabe acrescentar novos conhecimentos, os “conhecimentos

sistematizados”, segundo Saviani.

A escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber
sistematizado [...] A escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo
ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular [...] A escola
existe, pois, para propiciar a aquisi¢cdo dos instrumentos que possibilitam o
acesso ao saber elaborado, bem como, o proprio acesso aos rudimentos
desse saber (SAVIANI, 1986, p. 18-19).

Percebe-se assim que o papel da escola € ampliar o conhecimento da
crianga. Ela precisa aprender 0s conhecimentos cientificos, ir além dos
conhecimentos do seu dia a dia, pois 0 dominio desse saber elaborado é a
“ferramenta” necessaria na construcao da cidadania.

Conforme Monteiro e Baptista (2009, p. 58):

Uma das capacidades das criancas que sdo desenvolvidas na escola, ao
iniciarem o processo formal de alfabetizacao, esta relacionada a analise do
sistema fonologico da lingua que elas aprenderam a falar desde muito

*1 0 termo consciéncia fonoldgica refere-se a um conjunto de habilidades relacionadas a capacidade
de a crianca refletir e analisar a lingua oral. Capacidades que serdo desenvolvidas ao longo do
processo de aquisicdo do sistema de escrita (MONTEIRO; BAPTISTA in: MACIEL, BAPTISTA e
MONTEIRO, 2009, p. 59).
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cedo. Os estudos sobre a relagdo entre consciéncia fonoldgica e
alfabetizacdo vém demonstrando o importante papel das habilidades
metafonolégicas no processo de aquisicdo da leitura e da escrita num
sistema alfabético. No entanto pode-se dizer que essas habilidades se
desenvolvem concomitantemente a esse processo; e, ndo previamente.

Verifica-se que o trabalho com a analise do sistema fonoldgico é um aspecto

de suma importancia no processo de desenvolvimento da escrita. Para tanto, faz-se

necessario que o professor elabore atividades que levem a crianca a refletir sobre a

escrita, a relagdo letra-som (grafema/fonema) e também sobre a forma que se

registra a escrita, ou seja, é imprescindivel que a crianga no decorrer do processo de

alfabetizacdo compreenda que embora na oralidade as pessoas se expressem sem

a segmentacao das palavras, na escrita, a segmentacao é necessaria.

De acordo com Monteiro e Baptista (2009, p. 61):

A nocéao de recorte ou de segmentagdo (analisar a fala) € fundamental na
aquisicdo do sistema alfabético de escrita. E preciso fazer com que a
crianca se dé conta de que aquilo que ela percebe como um todo na lingua
oral “um bolold”, vai ser dividido em unidades menores (em palavras,

silabas e fonemas).

As autoras ressaltam ainda:

Podemos relacionar trés importantes habilidades que constituem a
consciéncia fonoldgica: 1.ldentificacdo das unidades fonolégicas; 2.
Segmentacdo das unidades fonoldgicas; 3. Manipulagdo: inverter, subtrair
e trocar segmentos fonolégicos. Essas habilidades precisam ser
consideradas em relagdo aos diferentes niveis das unidades fonolégicas
com as quais a crian¢a pode operar: as unidades suprasegmentares — por
exemplo, rimas e aliteragBes, as silabas e os fonemas. (MONTEIRO;
BAPTISTA, 2009, p. 62).

No entanto, para se chegar ao desenvolvimento da escrita, a criangca passa

por fases representativas que lhes servem de base para o processo de escrita.

Diante disso, é essencial as representacfes que a crianca faz na sua trajetéria até

chegar a apropriacdo do codigo. Essas representacdes envolvem as brincadeiras de

faz-de-conta, os jogos, os desenhos.

Em relacao aos jogos, Leal; Albuquerque; Morais (2007, p. 80) dizem:

[...] jogos, criados com o propdsito de alfabetizar criancas e adolescentes,
também podem ser poderosos aliados dos professores. Podemos citar para
fins de exemplificacdo, trés tipos de jogos: (i) os que contemplam
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atividades de andlise fonoldgica sem fazer correspondéncia com a
escrita®; (ii) os que possibilitam a reflexdo sobre os principios do sistema
alfabético, ajudando os estudantes a pensar sobre as correspondéncias
grafofénicas (isto é, as relacdes letra-som)®; (i) os que ajudam a
sistematizar essas correspondéncias grafofénicas™ .

Monteiro e Baptista enaltecem o papel do desenho e brincadeiras no
processo de aquisicdo da escrita, reiterando que o desenho é um importante alicerce
para a escrita. Da mesma forma a brincadeira, permite o jogo do faz de conta, em
qgue a crianga utiliza a imaginagdo num constante “vai e vem” entre a fantasia e a

realidade.

Assim, a brincadeira é uma atividade propicia ao processo de significagdo
por envolver uma flexibilizacdo na forma de compreender 0s signos e suas
relacbes. Ela ajuda a crianca a passar de acfes concretas com objetos
para acbes com outros significados. Por meio do jogo de faz de conta, os
significados e as acles relacionadas aos objetos convencionalmente
podem ser libertados, possibilitando avancar em direcdo ao pensamento
abstrato (MONTEIRO; BAPTISTA, 2009, p. 65).

Tanto os desenhos, quanto as brincadeiras sao fundamentais na
compreensao da representacdo escrita, confirmando novamente que esses dois
fatores s@o béasicos para o desenvolvimento da representacdo escrita pela crianga,
que a partir do entendimento de que € possivel representar por gestos e por

desenhos, compreende que também é possivel representar a fala através da escrita.

Nesta perspectiva, a brincadeira e o jogo de faz de conta sédo considerados
como espacos de compreensdo do mundo pelas criancas, na medida em
gue os significados que ali transitam sdo apropriados por elas de forma
especifica. Essas linguagens devem ser compreendidas, no cotidiano de
uma proposta educativa voltada para a infancia, como inerentes ao
processo de trocas e de experiéncia de cultura. Sdo tantas possibilidades
guanto € permitido que as criangas imaginem e ajam guiadas pela
imaginacédo, pelos significados criados, combinados e partilhados com os
parceiros nos momentos das brincadeiras, dos desenhos, dos jogos de faz
de conta etc. [..] desenho e brincadeira sdo atividades que levam
diretamente a escrita, porque a divergéncia entre o campo do significado e
0 da visdo se repete no inicio do processo de alfabetizagdo, quando a
crianca percebe que pode desenhar também a fala (MONTEIRO;
BAPTISTA, 2009, p. 65).

%2 Os jogos fonoldgicos sdo aqueles em que os estudantes sdo levados a refletir sobre as

semelhancas e diferencas sonoras entre as palavras (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 80).
%3 Os jogos que favorecem a reflexdo sobre os principios do sistema alfabético sdo aqueles em que
as criancas sdo convidadas a manipular unidades sonoras/graficas (palavras, silabas, palavras), a
comparar palavras ou partes delas, a usar pistas para ler e escrever palavras (LEAL;
ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 80-81).

*“ 0Os jogos que auxiliam a sistematizacdo das correspondéncias grafofénicas sdo aqueles que
ajudam 0s meninos e as meninas a consolidar e automatizar as correspondéncias entre as letras e os
sons [...] (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p.81).
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A trajetOria a ser percorrida pela crianga em processo de alfabetizacéo € de
certa forma “delicada” e requer conhecimento por parte do educador, no sentido de
perceber os tipos de leituras e suportes textuais a serem apresentados a crianca,
avaliando a complexidade ou facilidade da leitura, de modo que a0 mesmo tempo
que a leitura é a ela oferecida, esta lhe proporcione estimulo, confianca e possa
também Ihe oferecer desafios possiveis de serem solucionados.

Conforme ja explicitado anteriormente, um dos maiores desafios do Ensino
Fundamental de Nove Anos refere-se ao trabalho com a leitura e a escrita nessa
nova forma de organizacdo do ensino, tendo em vista que a proposta de trabalho
apresentada pelo Ministério da Educacdo é de que nesse primeiro ano de
escolaridade obrigatoéria se inicie um processo de alfabetizagdo integrada ao
letramento, condizente com a faixa etaria das criancas, sem deixar de lado o
respeito as especificidades da sua infancia.

Assim sendo, o proximo topico discorrera sobre a organizacdo do trabalho
pedagdgico nessa nova forma de organizacdo do ensino. Como ja citado no inicio
deste capitulo, os dois eixos “A organizacao do trabalho pedagdgico: alfabetizacéo e
letramento como eixos orientadores” e “Modalidades Organizativas do trabalho

pedagogico serdo discutidos juntos devido a proximidade dos dois enfoques”.

3.3.7 A organizacao do trabalho pedagdgico: alfabe tizacdo e letramento como

eixos orientadores e modalidades organizativas do t rabalho pedagdégico

Com a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, uma das questfes
que vem inquietando os profissionais da educacdo refere-se as formas de
organizacao do trabalho nessa nova configuracdo do ensino.

Frente a isso surgem os questionamentos j4 citados anteriormente: o que
trabalhar com as criancas nesse primeiro ano de escolaridade obrigatéria? E de que
maneira organizar o trabalho no novo primeiro ano? Além disso: Como organizar o
trabalho nos outros anos do ensino fundamental?

Essa postura do profissional da educacao no que se refere a organizacéo do
trabalho pedagogico esta intimamente ligada as concepc¢des que ele tem sobre o

processo ensino-aprendizagem.
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A forma como organizamos o trabalho pedagogico esta ligada ao sentido
que atribuimos a escola e a sua funcdo social; aos modos como
entendemos a crianga; aos sentidos que damos a infancia e a adolescéncia
e aos processos de ensino e aprendizagem [...]. Em sintese esta ligado a
nossa concepc¢dao de educacao [...] (GOULART, 2007, p. 86).

Para que as instituicbes escolares consigam ter uma orientacdo no sentido de
organizacdo do ensino, estdo em processo de elaboracdo as diretrizes do Ensino
Fundamental de nove anos. No entanto, o documento do MEC “Orientag0es para a
Inclusdo da Crianca de Seis Anos de Idade”  que inclusive serve de embasamento
tedrico no decorrer desta pesquisa, sendo também objeto de analise, é uma
importante diretriz para as Secretarias de Educacéo e escolas no que diz respeito a
organizacdo do trabalho pedagdgico. Ainda destacam-se os demais documentos de
orientacdes pedagodgicas disponiveis na pagina do MEC que ja foram referenciados
no decorrer desta pesquisa.

Outro documento que norteia os professores, neste sentido refere-se as
OrientagBes Pedagdgicas para os Anos Iniciais , da Secretaria de Estado da
Educacao do Parana. Este documento traz contribuicdes no sentido da organizacao
do trabalho, apresentando uma parte introdutoria que discorre sobre como se deu a
ampliacdo do ensino obrigatorio no Brasil, ao longo da historia, as concepc¢des de
infancia e sua articulacdo ao trabalho do professor, culminando com a proposta de
trabalho em cada uma das disciplinas do curriculo escolar. Alfabetizacdo e
Letramento, Arte, Ciéncias, Educacéao Fisica, Ensino Religioso, Geografia, Historia,
Lingua Portuguesa e Matemética.

Todavia, no decorrer dessa pesquisa, a andlise referente as questdes
curriculares se centram mais no processo de alfabetizacdo e letramento,
considerando que ndo se conseguiria contemplar as questdes curriculares dos cinco
anos iniciais do Ensino fundamental e, tendo em vista que o foco da pesquisa refere-
se ao processo de implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos e seus
reflexos na melhoria da qualidade do ensino.

Diante do exposto, volta-se a questdo: De que forma trabalhar com essa
crianca de seis anos, a nova integrante do Ensino Fundamental?

Sobre isso, Goulart assim se expressa: “E importante que n&do haja rupturas
na passagem da educacgao infantii para o ensino fundamental, mas que haja

continuidade dos processos de aprendizagem” (GOULART, 2007, p. 87).
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Nota-se assim que o trabalho com as criancas de seis anos de idade nao
deve centrar-se somente na alfabetizacdo, mas contemplar as diversas expressoes.
E precisamente nesse ponto que o MEC sugere que haja uma aproximacao entre os
profissionais da Educacéao Infantil e do Ensino Fundamental, para que o ingresso da
crianga na educacao obrigatdria ocorra num processo de continuidade.

Lima (2007) defende que o trabalho com as criancas deve ir além da
transmissdo do conhecimento, envolvendo assim estratégias de apropriacdo deste

conhecimento, bem como autonomia para a busca das informacoées.

Devido as peculiaridades do conhecimento formal, o trabalho com o
educando ndo pode se restringir a transmitir o conhecimento, mas deve
incluir, também, formas de apropriagdo do conhecimento posto. Com isto
gueremos dizer que, lado a lado com o contelido, € necessario constituir no
educando a metodologia de aprender e desenvolver nele a autonomia para
se utilizar das fontes de conhecimento formal (LIMA, 2007, p. 52)

Vinculado a esse processo esta o trabalho com essas criancas, o qual deve
ocorrer de forma ludica. Nesse sentido o MEC apresenta no Documento
“Orientacdes para a Inclusdo da Crianca de Seis Ano s de Idade” diversas
propostas de trabalho com base em géneros textuais, tendo em vista que um
trabalho integrado ao letramento considera como ponto de partida para as atividades
em sala de aula, os diversos textos que circulam socialmente.

Em relacdo as propostas de trabalho citadas no documento, elas estédo
subdivididas em atividade permanente® e atividade de sistematizacéo®®, as quais
envolvem atividades Iudicas como brincadeiras, musicas, roda da conversa,
literatura, oficinas de producéo de texto, dentre outras.

Ressalta-se ainda que além de outras sugestdes de trabalho com essas

atividades, destacam-se os projetos’’ e as sequéncias didaticas*®. Todavia, s&o

% Trabalho regular, diario, semanal ou quinzenal que objetiva uma familiaridade maior com um

género textual, um assunto/tema de uma area curricular, de modo que os estudantes tenham a
oportunidade de conhecer diferentes maneiras de ler, de brincar, de produzir textos, de fazer arte, etc.
Tenham, ainda, a oportunidade de falar sobre o lido/vivido com outros, numa verdadeira
“comunidade” (NERY, 2007, p. 112).

“ Atividades de sistematizacdo sdo atividades destinadas a sistematizacdo de conhecimentos das
criancas ao fixarem contetidos que estédo sendo trabalhados (NERY, 2007, p. 124).

*" Essa modalidade de organizacao do trabalho pedagdgico prevé um produto final cujo planejamento
tem objetivos claros, dimensionamento do tempo, divisdo de tarefas e, por fim, a avaliacao final em
funcéo do que se pretendia (NERY, 2007, p. 119)..

48 [...] as sequéncias didaticas pressupdem um trabalho pedagogico organizado em uma determinada
seqliéncia, durante um determinado periodo estruturado pelo (a) professor (a), criando-se, assim,
uma modalidade de aprendizagem mais orgéanica (NERY, 2007, p. 114).
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propostas de trabalho que podem ser realizadas ao longo do Ensino Fundamental.
Diante disso, € imprescindivel a postura do professor na selecdo das atividades e
encaminhamento metodolégico mais adequados a sua turma e/ou ano..

Sobre a postura do professor no encaminhamento de suas aulas, Cagliari
(1998) defende:

O professor deve assumir o comando do seu trabalho e ndo abrir mé&o
disso. Ndo é o Ministério da Educacdo, nem a Secretaria Estadual ou
Municipal de Educacao, nem o diretor da escola, nem a coordenadora, nem
a monitora de alfabetizacdo, nem a associacdo de pais e mestres, nem a
comunidade, nem os pais, nem os avés, nem 0s tios, nem as teorias
académicas, nem as cartilhas ou os livros que devem impor ao professor o
que fazer [..] Na educacdo se propde e ndo se impde. Quando a
autoridade - seja de quem for — se impde a razdo do professor, significa
gue a educacgédo perdeu seu sentido e tornou-se uma maquina de produzir
resultados intelectuais. A educag¢do vive da criatividade de todos
(CAGLIARI, 1998, p. 111).

Percebe-se assim que Cagliari é enfatico em relacdo a quem deve assumir 0
comando da sala de aula, ou seja, ele se refere as interferéncias externas a sala de
aula que nem sempre estdo de acordo com a realidade daquele contexto.

No entanto, a escola estéa inserida na sociedade e precisa considerar também
a posicao dos pais e da familia, bem como levar em conta as diretrizes que orientam
0 ensino. Embora a metodologia de trabalho, sele¢cdo de conteddos que merecem
prioridade, recursos didaticos, dentre outros elementos que envolvem o cotidiano da
sala de aula, estejam de fato sob autonomia do professor.

A postura do professor diante das determinacfes seja esta do Ministério da
Educacdo ou da propria escola, bem como seu posicionamento em relacdo a
escolha dos conteldos e metodologias de trabalho, esta intimamente associada a
sua formacao.

Tendo em vista a importancia da formacéo do profissional que atuara com as
criangas do Novo Ensino Fundamental, este assunto sera discutido no item “3.4
Formacao do Professor para atuar nas séries iniciais do ensino fundamental”.

Entretanto, esta conjuntura aponta também para o processo de avaliacao,
considerando que para um trabalho garantir a sua consolidacéo, ha a necessidade
de uma constante avaliacdo. Tema este que pela sua relevancia seré discutido no

subitem a segquir.
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3.3.8 Avaliacdo e aprendizagem na escola: a pra tica pedagdgica como

eixo da reflexdo

Historicamente, o assunto avaliagdo, tem seguido uma tendéncia de
classificacdo, ou seja, avalia-se para atribuir conceitos, notas, para passar de ano.
Nesse sentido a avaliagdo adquire uma conotagcao de exames.

Conforme Leal, Albuquerque e Morais (2007, p. 99):

Tradicionalmente, no entanto, as praticas de avaliagdo desenvolvidas na
escola tém se constituido em praticas de exclusdo: avalia-se para medir a
aprendizagem dos estudantes e classifica-los em aptos ou ndo aptos a
prosseguir os estudos. Para que ndo tenhamos essa pratica excludente, é
preciso que os professores reconhecam a necessidade de avaliar com
diferentes finalidades [...].

Luckesi confirma esse carater excludente que a avaliagdo se constituiu

historicamente:

A atual pratica de avaliagdo escolar estipulou como funcdo do ato de
avaliar a classificagdo e nao o diagndstico, como deveria ser
constitutivamente. Ou seja, o julgamento de valor, que teria a funcdo de
possibilitar uma nova tomada de decisao sobre o objeto avaliado, passa a
ter a funcao estatica de classificar um objeto ou um ser humano histérico
num padrao definitivamente determinado (LUCKESI, 2008, p. 34).

Ainda importantes contribuicbes que confirmam esse carater classificatorio e
excludente no qual a avaliagédo foi concebida se percebem por meio de estudos de
Fernandes e Freitas (2007), quando estes afirmam que na cultura brasileira a nota é
utilizada para classificar os melhores e os piores, sendo que aqueles seguirdo 0s
estudos, enquanto os piores terdo que refazer toda a trajetéria novamente
(FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 19).

Evidencia-se assim que h& convergéncia entre Leal, Albuquerque, Morais;
Fernandes e Freitas com as ideias defendidas por Luckesi, ho que se refere a
maneira como vem sendo concebida a avaliacdo nas escolas, como um processo
que tem como principal objetivo a classificacdo e ndo o diagndstico .

Desse modo a avaliacdo adquire uma forma tradicional conservadora e nao
uma possibilidade de revisdo da metodologia de trabalho do professor e de

conhecimento do nivel de aprendizagem dos alunos.
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A atual pratica de avaliagcdo escolar estipulou como funcdo do ato de
avaliar a classificacdo e nao o diagndstico, como deveria ser
constitutivamente. Ou seja, o julgamento de valor, que teria a funcdo de
possibilitar uma nova tomada de decisao sobre o objeto avaliado, passa a
ter a funcao estatica de classificar um objeto ou um ser humano histérico
num padrao definitivamente determinado (LUCKESI, 2008, p. 34).

Contudo, numa sociedade que visa ndo sO a garantia de acesso das criancas
a educacdo obrigatoria, mas a sua permanéncia, com qualidade, é essencial que a
avaliacdo adquira uma conotacdo progressista, que sirva como um recurso do
processo ensino-aprendizagem. Ela precisa representar uma possibilidade de
avanco das criancas na sua trajetdria escolar e ndo de retencéo.

Nesta perspectiva, faz-se necessario o repensar das formas de avaliacdo ao
longo dos anos escolares, mas com um olhar especial para as criancas dos
primeiros anos, que iniciam sua trajetéria na educacao obrigatoria.

Diante dessa afirmativa, o professor precisa antes de tudo conhecer o que
sabem seus alunos, para posteriormente desenvolver um trabalho que venha ao
encontro da realidade destes. Esse diagnéstico deve ser constante e, para isso, €
importantissimo que o professor lance mao da observacéo e de registros frequentes
em relacdo ao desenvolvimento de cada educando.

Fernandes e Freitas se referem a duas formas de avaliagdo que sao
diferentes, mas ambas sdo importantes para o processo de avaliacdo: a avaliacédo

formativa e a avaliacdo_somativa.

A avaliacdo € uma das atividades que ocorre dentro de um processo
pedagogico. Este processo inclui outras agdes que implicam na propria
formulacdo dos objetivos da acdo educativa, na definicho de seus
conteddos e métodos, entre outros. A avaliagdo, portanto, sendo parte de
um processo maior, deve ser usada tanto no sentido de um
acompanhamento do desenvolvimento do estudante, como no sentido de
uma apreciacdo final sobre o que este estudante pode obter em um
determinado periodo, sempre com vistas a planejar acBes educativas
futuras. Quando a avaliagdo acontece ao longo do processo, com 0
objetivo de reorienta-lo, recebe o nome de avaliacdo formativa e quando
ocorre ao final do processo, com a finalidade de apreciar o resultado deste,
recebe o nome de avaliacdo somativa. Uma ndo é nem pior, nem melhor
que a outra, elas apenas tem objetivos diferenciados (FERNANDES;
FREITAS, 2007, p. 20, grifo no original).

Diante das explicacdes acima, nota-se que a avaliacdo vai além da simples
constatacdo, ela envolve metodologia de trabalho, decisdo do professor na selecéo
dos conteudos em relacdo aos seus objetivos e que mais importante do que o tipo
de avaliagdo a ser feita, € o que fazer com o resultado desta avaliacéo.
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Neste sentido, qualquer uma das formas de avaliagdo acima citadas podem
servir ao processo de exclusdo e classificacdo, dependendo da concepcéo que
permeia o processo educativo (FERNANDES, FREITAS, 2007, p.21).

Desse modo, fica evidente que o0s instrumentos utilizados para avaliar sao
apenas recursos e que estes podem servir a fins diferentes. O que define de fato se
a avaliacdo seréa inclusiva ou excludente € a postura do profissional da educacéo
diante da avaliacdo e, que esta postura se define pelas concepc¢des que permeiam
sua pratica pedagogica.

Sobre a avaliagdo, Gasparin diz que dependendo da circunstancia, a

1*°, quanto informal®. Ele salienta

avaliacdo pode ocorrer tanto de maneira forma
ainda que “nenhuma avaliacdo pode ocorrer sem critérios previamente definidos”, os
quais precisam ser conhecidos pelos educandos (GASPARIN, 2003, p. 136-137).

Além do diagnéstico que pode ser feito por meio de sondagens sejam elas
escritas ou a partir de observacdes e analise dos trabalhos dos alunos, € importante
gue essas sondagens sejam arquivadas pelo professor, pois servem como registro
do desenvolvimento das criangas no processo ensino-aprendizagem.

Essa postura de uma avaliacdo diagndstica e descritiva se vé expressa no
documento do Ministério da Educacdo “Orientacdes para a Inclusdo da Crianca

de Seis Anos de ldade”.

Empregando instrumentos variados, as praticas avaliativas mais
defendidas atualmente compartiiham esse ponto: o registro escrito de
informacdes mais qualitativas sobre o que as criancas e os adolescentes
estdo aprendendo (LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 102).

No que diz respeito aos instrumentos de avaliagcbes, enfatiza-se que mais
importante do que os instrumentos utilizados no processo de avaliacéo, é 0 que se
vai fazer com os resultados dessa avaliagcdo. Assim sendo, a postura do professor
diante da avaliacdo é determinante para o processo de aprendizagem, pois permite
repensar também a sua prética de educador.

Diante do exposto, Luckesi traz contribuicbes fundamentais:

9 Na avaliacdo informal, o aluno, por iniciativa prépria e de maneira espontanea, manifesta o quanto

incorporou dos conteidos e dos métodos de trabalho utilizados (GASPARIN, 2003, p. 136).

* Na avaliacdo formal, o professor seleciona e apresenta as diversas maneiras que oferecem ao
educando a oportunidade de se manifestar sobre o quanto suas respostas se aproximam das
guestdes basicas que orientaram a aprendizagem (GASPARIN, 2003, p. 136).
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O ato de avaliar implica coleta, andlise e sintese dos dados que configuram
o objeto de avaliacéo, acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade,
gue se processa a partir da comparacdo da configuracdo do objeto
avaliado com um determinado padrdo de qualidade previamente
estabelecido para aquele tipo de objeto. O valor ou qualidade atribuidos ao
objeto conduzem a uma tomada de posicdo a seu favor ou contra ele. E o
posicionamento a favor ou contra o objeto, ato ou curso de acao, a partir do
valor ou qualidades atribuidos conduz a uma decisdo nova: manter o objeto
como esta ou atuar sobre ele (LUCKESI, 2008, p. 93).

A partir das afirmacdes de Luckesi, evidencia-se que a decisdo a favor ou
contra a democratizacdo do ensino esta também nas maos do professor. E ele que
vai decidir o que fazer com os resultados dessa avaliagdo. Dependendo das
decisbes desse profissional, esses elementos adquiridos no processo de avaliagcéo
poderdo servir para um repensar pedagdgico das praticas do professor e
consequentemente reverter na aprendizagem do aluno ou simplesmente servir como
verificacao e classificacdo das criangas.

A concepcédo defendida por Lima (2007) auxilia na compreensdo da
necessidade de uma escola que se apoia na avaliagio como um recurso para o

desenvolvimento de sua pratica pedagogica.

O educador deve fazer uso, também, da pratica de observacéo e registro
em seu processo de ensino e de avaliagdo. E a partir, de uma observacgéo
planejada e intencional que o professor podera ir ajustando sua
metodologia de ensino. E a partir desta observacdo, também, que o
professor podera verificar os niveis de motivacdo de seus alunos.
Identificar quando o aluno presta atencao e quando se distrai faz parte da
avaliacdo da prépria pratica pedagégica do professor (LIMA, 2007, p. 45).

Nesse sentido, a visdo de Lima corrobora a postura de Luckesi, Fernandes e
Freitas frente a avaliacdo, ao assegurar que os instrumentos de avaliagcdo devem
servir para uma analise e reflexdo do trabalho do professor, devem ir além da
simples verificacdo da aprendizagem.

Nessa perspectiva, os instrumentos usados, além de diagnosticarem,
servem para fazer o professor repensar sua pratica, ou seja, podem ter
uma dimenséo formativa do docente, principalmente se ocorrem momentos

coletivos de discussdo sobre os trabalhos dos estudantes (LEAL;
ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 105).

Além disso, o Ministério da Educacdo sinaliza para o envolvimento das
familias nesse processo de avaliacdo, no sentido de conhecer quais 0s objetivos que
a escola pretende atingir, qual a proposta de trabalho a ser desenvolvida com as

criangas.
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Necessitamos garantir que as familias conhecam as expectativas da escola
em relacdo as criancas e aos adolescentes em cada unidade e série (ou
ano) e acompanhem a trajetéria percorrida, podendo se posicionar junto a
professora, a turma e a escola. Se o estudante e sua familia sabem aonde
a escola quer chegar, se estdo envolvidos no dia-a-dia de que s@o os
principais beneficiarios, poderdo participar com mais investimento e
autonomia na busca do sucesso nessa empreitada que € o aprender
(LEAL; ALBUQUERQUE; MORAIS, 2007, p. 107).

Outro aspecto que merece ser comentado refere-se ao fato de que um dos
critérios a ser considerado nesse processo avaliativo € que a criangca precisa ser
comparada com ela mesma, com 0s progressos que ela fez em relacéo ao que sabia
comparando ao que conseguiu progredir.

Isso ndo significa que o professor deva deixar de lado as questbes referentes
aos contetdos minimos a serem atingidos em cada ano, o que aqui se manifesta é
que a avaliacdo nessa perspectiva deve considerar também esse aspecto de
progresso da crianca.

Outro fator relevante e ainda praticamente inexistente nas escolas é a auto-
avaliacdo, pois esta leva o aluno a refletir sobre o que aprendeu ou nédo dos

conteudos trabalhados, além de desenvolver a autonomia dos educandos.

A auto-avaliacdo ainda n&do faz parte da cultura escolar brasileira.
Entretanto, se quisermos sujeitos autbnomos, criticos, devemos ter
consciéncia de que tal pratica deve ser incorporada ao cotidiano dos
planejamentos dos professores, do curriculo, por fim (FERNANDES;
FREITAS, 2007, p. 35)

Apés essa contextualizacdo e percebendo que todo esse processo remete a
postura do professor nessa conjuntura; que a questao referente a essa postura esta
relacionada a formacédo do professor, apesar deste assunto ja ter sido discutido no
capitulo | desta pesquisa, faz-se necessaria uma analise da proposta de formacéo
continuada em servico, em desenvolvimento pelo Ministério da Educacao,
enfatizando a formagé@o destinada aos profissionais das séries iniciais do Ensino
Fundamental de Nove Anos, por ser esta etapa da educacédo basica o objeto desta

pesquisa.
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3.4 FORMACAO DO PROFESSOR PARA ATUAR NESTE NIVEL DE ENSINO

Tendo em vista, a complexidade do assunto em questdo “Formacdo de

Professores™!

e levando em conta que esta forma de organizacdo do ensino ainda &
recente, este item se centrarq na formacdo continuada em servigco, proposta pelo
Ministério da Educacao.

Fazendo uma retrospectiva historica, é possivel perceber que foi em 2004 que
“0 Ministério da Educacao (MEC) criou a Rede Nacional de Formagéo Continuada de
professores da educacao basica, sob o argumento de contribuir para a melhoria da
formacao dos professores e dos alunos brasileiros” (BRASIL/SEB/MEC, 2009).

De acordo com Silva (2009 p. 08):

[...] € composta por universidades que se constituem centros de pesquisa e
de desenvolvimento da educagdo. Cada um desses centros mantém uma
equipe que coordena a elaboracéo de programas voltados para a formacéo
continuada dos professores de educagéo basica em exercicio nos sistemas
estaduais e municipais de educacéo.

A Rede atua em cinco areas de formacdo: alfabetizacdo e linguagem;
educacdo matematica e cientifica; ensino de ciéncias humanas e sociais; artes e
educacao fisica; gestédo e avaliacdo da educacdo ( BRASIL/MEC, 2005).

Os Centros, além de outras acfes tém a incumbéncia de elaborarem
materiais e metodologias de cursos, tanto para professores, quanto para gestores,
0s quais sao oferecidos aos Sistemas de Ensino, sendo esses cursos desenvolvidos
“na modalidade a distancia, semi-presencial” (BRASIL/MEC, 2005).

De acordo com Brasil/MEC (2005), as universidades integrantes dessa Rede
sdo, em Alfabetizacdo e Linguagem: Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Estadual de
Ponta Grossa (UEPG), Universidade de Brasilia (UnB) e Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP); em Educacdo Matematica e Cientifica:  Universidade
Federal do Pard (UFPA), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), Universidade Estadual Paulista
(UNESP) e Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS); em Ensino de

>t Formacao de Professores, maiores informag6es constam no capitulo | desta dissertacao.
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Ciéncias Humanas e Sociais: Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
Universidade Federal do Ceara (UFC) e Pontificia Universidade Catélica de Minas
Gerais (PUC/MG); em Artes e Educacdo Fisica: Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC/SP) e
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS); Em Gestdo e Avaliacdo da
Educacdo: Universidade Federal da Bahia (UFBA), Universidade Federal de Juiz
de Fora (UFJF) e Universidade Federal do Parana (UFPR).

A partir de 2008, o MEC tem em andamento dois programas de formacgao
continuada para professores do Ensino Fundamental, destinados aos municipios, a
fim de fornecer subsidio ao professor do Novo Ensino Fundamental: “Pro-
Letramento” para as séries iniciais do Ensino Fundamental e o “Gestar” para as
séries finais.

De acordo com o MEC:

O programa Gestdo da Aprendizagem Escolar oferece formacgéo
continuada em lingua portuguesa e matematica aos professores dos anos
finais (do sexto ao nono ano) do ensino fundamental em exercicio nas
escolas publicas. A formacdo possui carga horaria de 300 horas, sendo
120 horas presenciais e 180 horas a distancia (estudos individuais) para
cada area tematica. O programa inclui discussdes sobre questdes pratico-
tedricas e busca contribuir para o aperfeicoamento da autonomia do
professor em sala de aula (BRASIL/MEC, 2009).

O outro programa do Governo Federal em andamento € o “Pré-Letramento”

que:

[...] € um programa de formacao continuada de professores das séries
iniciais do ensino fundamental, para melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura/escrita e matematica. O programa é realizado pelo
MEC, em parceria com universidades que integram a Rede Nacional de
Formacao Continuada e com adesao dos estados e municipios. Podem
participar todos os professores que estdo em exercicio, nas séries iniciais
do ensino fundamental das escolas publicas. Os cursos de formacgéo
continuada oferecidos pelo programa tém duracdo de 120 horas com
encontros presenciais e atividades individuais com duracdo de 8 meses.
(BRASIL/MEC, 2009).

Ambos o0s programas estdo atrelados ao PAR (Programa de Ac0es
Articuladas) do Governo Federal, sendo que os municipios precisam firmar convénio
com o MEC para que os professores tutores possam receber a formacgédo para

depois desenvolverem com os demais professores do seu municipio.

Para fazer a adesao, o dirigente municipal de educacdo deve ter acesso ao
Plano de AgBes Articuladas (PAR) do municipio no Sistema Integrado de
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Monitoramento, Execucédo e Controle do Ministério da Educacao (Simec). A
adesdo também pode ser feita pelos municipios que ja participaram do
programa e pretendem atender mais professores (BRASIL/MEC, 2009).

Considerando que o foco da pesquisa diz respeito aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, a analise documental se centrard no Pro-Letramento.
Dessa maneira, ao se referir ao programa o MEC em 2007 assim se
manifestou:
O Pro-Letramento funcionara na modalidade semi-presencial. Para isso,
utilizara material impresso e videos e contara com atividades presenciais e

a distancia, que serdo acompanhadas por professores orientadores,
também chamados tutores” (BRASIL/MEC, 2007, p.02).

E possivel perceber que o MEC, por meio do “Guia Geral do Pro-
Letramento ” (2007, p. 02), explicita sua definicdo de formacdo continuada,
defendendo que €é uma exigéncia da atividade profissional na atualidade,
demonstrando que essa formacao ndo deve ser reduzida a uma agdo compensatoria
das fragilidades de uma formacéao inicial.

Considera que o conhecimento adquirido na formacéao inicial € reelaborado e
especificado no exercicio da profissdo, atendendo dessa maneira a “mobilidade, a
complexidade e a diversidade das situacdes que solicitam intervengdes adequadas”.
Por isso, postula que essa formacdo deve levar o educador a uma atitude de
investigacao e reflexdo, pois “a atividade profissional € um campo de producéo do
conhecimento” que “envolvem aprendizagens que vao além da simples aplicacdo do
que foi estudado” (BRASIL/MEC, 2007, p.02).

Na visdo aqui defendida pelo MEC, o professor € visto como sujeito da acéo,
por isso a necessidade de valorizar as suas experiéncias pessoais, bem como, suas
“incursdes tedricas” e 0s seus saberes da pratica, possibilitando-lhe a atribuicdo de
novos significados a essa préatica, além de enfrentamento das dificuldades que
encontra diariamente (BRASIL/MEC, 2007, p.02).

Sobre a relacdo existente entre formacdo e profissionalizacdo, o MEC
apresenta:

Ainda ndo se pode perder de vista a articulacdo entre formacdo e
profissionalizacdo, na medida em que uma politica de formagdo implica
acOes efetivas, no sentido de melhorar a qualidade do ensino, as condi¢des

de trabalho e ainda contribuir para a evolucdo funcional (BRASIL/MEC,
2007, p. 03).
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Em relagdo a estrutura organizacional, h4 uma divisdo de tarefas entre as
instancias parceiras dessa formacao: MEC, Universidades e Sistemas de Ensino.
Assim, o MEC, por meio da Secretaria de Educacdo Basica (SEB) e da

Secretaria de Educacédo a Distancia (SEED) é o coordenador Nacional do Programa.

Para isso, elabora as diretrizes e os critérios para organizacéo dos cursos e
a proposta de implementacdo. Além disso, garante os recursos financeiros
para a elaboracdo e a reproducdo dos materiais, e a formacdo dos
orientadores/tutores (BRASIL/MEC, 2007, p. 05).

No que se refere ao papel das Universidades parceiras desse programa,
constata-se que estas, “sdo responsaveis pelo desenvolvimento e producdo dos
materiais para 0s cursos, pela formagéo e orientacdo do professor orientador/tutor,
pela coordenagcdo dos seminarios previstos e pela certificacdo dos professores
cursistas” (BRASIL/MEC, 2007, p. 05).

Quanto aos Sistemas de Ensino, sua responsabilidade consiste na
disponibilizacdo dos recursos humanos que estardo vinculados ao programa:
professores tutores e coordenador Geral. Além disso, € de sua responsabilidade
prover toda a parte organizacional em relacdo a espaco fisico adequado, com
recursos tecnoldgicos necessarios ao desenvolvimento do programa, bem como,
despesas com estadia e deslocamento para o professor tutor quando de sua
participagc&o nos cursos de formacao (BRASIL/MEC, 2007, p. 05-06).

Os professores participantes do programa deverao ser professores vinculados
aos sistemas de ensino e atuantes nas séries iniciais do ensino fundamental
(BRASIL/MEC, 2007, p. 03).

Os professores Tutores, escolhidos pelas secretarias municipais de educacao
também deverao ser profissionais do quadro préprio do magistério, sendo que estes
receberdo uma bolsa para desenvolverem o curso e, de acordo com a necessidade,
as secretarias de educacao poderdo dispensar esses profissionais do seu trabalho
na escola ou acrescentarem horas suplementares a sua jornada de trabalho
(BRASIL/MEC, 2007, p. 03).

O Professor orientador/tutor devera atender aos seguintes critérios: estar
disponibilizado para o Programa, cumprindo a carga horaria minima
definida de acordo com as Diretrizes do Pro-Letramento; estar em efetivo
exercicio no magistério da rede publica de ensino; ter formacédo em nivel
superior, licenciatura em Pedagogia/letras/matematica; caso nado for
atendido o item anterior, ter formacdo minima em nivel médio (curso
normal/magistério); ter experiéncia de um ano no magistério; permanecer
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em exercicio durante a realizagdo do Pré-Letramento, mantendo o vinculo
com a rede publica de ensino e serd vedada a vinculagao do professor a
mais de um programa com pagamento de bolsa de estudo tendo por base
a Lei 11.273/06> (BRASIL/MEC, 2007, p. 03).

No que diz respeito ao coordenador geral do programa, este deve ser um
profissional integrante da Secretaria Municipal de Educacédo, cuja funcdo consiste
em:

Acompanhar e dinamizar o Programa, na instancia de seu municipio;
participar das reunifes e dos encontros agendados pelo MEC e/ou pelas
Universidades; prestar informacfes sobre o andamento do Programa no
Municipio; subsidiar as ac¢des dos tutores; tomar decisGes de carater

administrativos e logistico; garantir condices materiais e institucionais para
o desenvolvimento do Programa (BRASIL/MEC, 2007, p. 04).

E importante salientar que ap6s a conclusdo dos cursos de
Alfabetizacdo/Linguagem e Matematica (os quais sao trabalhados separadamente),
o MEC propde o revezamento de cursos, de modo que os professores que
participaram de um dos cursos, possam também participar do outro.

Em se tratando do material, sédo oito fasciculos destinados aos professores
cursistas, sendo que além dos fasciculos, os professores/tutores recebem DVDs que
os auxiliam na complementacéo do trabalho.

Em relagdo a formacdo continuada de Alfabetizagdo/Linguagem, sé&o

abordados os seguintes temas:

1) Capacidades linguisticas da alfabetizacéo e a avaliacao. 2) Alfabetizacéo e
letramento: questdo sobre avaliagdo. 3) A organizacao do tempo pedagogico
e o planejamento de ensino. 4) A organizacao e uso da biblioteca escolar e
das salas de aula de leitura. 5) O lidico na sala de aula: projetos e jogos. 6)
O livro didatico em sala de aula: algumas reflexes. 7) Modos de falar/Modos
de escrever. 8) Fasciculo complementar (MEC:SEB/SEED, 2007, p. 07).

Quanto a formacédo em Matematica, os temas abordados s&o os seguintes:

1) Ndmeros naturais. 2) OperacBes com numeros naturais. 3) Espaco e
forma. 4) Frac@es. 5) Grandezas e Medidas. 6) Tratamento da informacao.
7) Resolver problemas: o lado lidico do ensino da matematica. 8)
Avaliacdo da aprendizagem em matematica nos anos iniciais (MEC:
SEB/SEED, p. 07).

2 | ej n° 11.273, de 6 de fevereiro de 2006. Autoriza a concesséo de bolsas de estudo e de pesquisa
a participantes de programas de formacéo inicial e continuada de professores para a educacéo
béasica. Disponivel em : <www.uab.capes.gov.br/index.php?...com...>.
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Sobre a avaliacdo dos professores cursistas, esta obedecera aos seguintes
critérios:

Frequiéncia aos encontros presenciais; realizacdo satisfatéria das tarefas

previstas em cada fasciculo; auto-avaliacdo do professor cursista,

considerando o percurso durante o Pré-Letramento, as contribuicdes do

curso e as mudancas em sua pratica pedagdgica (BRASIL/MEC, 2007, p.
08).

Assim sendo, conclui-se que existe uma politica de formacao do professor em
servico ofertada pelo Ministério da Educacéo, atendendo a concepc¢do de ensino
defendida por esse Ministério.

Verifica-se, a partir da observacdo e da analise dos materiais utilizados na
formacéo continuada, que o Programa Pro-Letramento esta alicercado num trabalho
voltado para a resolucédo de problemas na Matemética e, na area de Alfabetizacdo e
Linguagem, a énfase recai sobre as questdes de leitura envolvendo os géneros
textuais que permeiam todo o processo de alfabetizacdo e letramento. Além disso, é
abordada a questado da ludicidade, questédo primordial na infancia, principalmente no
trabalho com as criancas do primeiro ano do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Desse modo, constata-se que os conteudos desenvolvidos no Programa sao
conteudos fundamentais para a formacéo do professor dos anos iniciais. A formacéo
nesta perspectiva representa assim uma complementacdo a sua formacao inicial.

O proximo capitulo, portanto, versard sobre a implantagdo do Ensino
Fundamental de nove anos no municipio de Dois Vizinhos, discutindo os resultados
dessa implantacdo, por meio das entrevistas colhidas entre os profissionais da
educacdo da Rede Municipal de Ensino, analisando se isso resultou ou ndo na

melhoria do ensino ofertado aos alunos desta rede.
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4 O PROCESSO DE IMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL D E NOVE
ANOS NO MUNICIPIO DE DOIS VIZINHOS - PR, E OS REFLEXOS DESSA
NOVA FORMA DE ORGANIZACAO NA QUALIDADE DO ENSINO OF ERTADO
AOS ALUNOS DA REDE

O processo de implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos ocorreu
em Dois Vizinhos no ano de 2007, atendendo ao que dispfe a Lei n° 12. 274/06 que
instituiu o Ensino Fundamental de nove anos no Brasil.

ApOs reunioes com a UNDIME, Secretarios de Educacao da regido, Conselho
Municipal de Educacéo e Nucleo Regional de Educacao, de acordo com orientacdes
da SEED do Paran& e do MEC, implantou-se em 2007, na Rede Municipal de Ensino
do referido municipio esta nova forma de organizagcdo do ensino, de maneira
progressiva, atendendo concomitantemente o Ensino Fundamental de oito anos, em
processo de cessacdo e o novo Ensino Fundamental, com as primeiras turmas do
primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos.

Sdo datas marcantes na historia da educagdo duovizinhense, os anos de
2010 e 2011, pois a primeira, consagra-se como a de conclusdo das turmas das
séries iniciais do Ensino Fundamental de oito anos, ou seja, a da ultima turma de 42
série na Rede Municipal de Ensino e, neste ano de 2011, por ser o ano de concluséo
da primeira etapa dos anos iniciais do novo Ensino Fundamental, com a chegada ao
5° ano, das primeiras turmas do Ensino Fundamental de nove anos.

Considerando essa caminhada de aproximadamente cinco anos da nova
forma de organizacdo do Ensino Fundamental, os proximos tépicos discorrerao
sobre a caracterizacdo da Rede Municipal de Ensino de Dois Vizinhos- PR e sobre
as interferéncias dessa mudanca no processo ensino-aprendizagem dos alunos
atendidos por esta Rede de Ensino, na visdo dos professores e equipe pedagogico-

administrativa da referida rede.

4.1 CARACTERIZACAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE DOIS VIZINHOS

O municipio de Dois Vizinhos conta com 13 escolas municipais que ofertam
0S anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos. Destas, nove estao

localizadas no espaco urbano e quatro no espaco rural, conforme tabelas abaixo:



Tabela 01°% — Estabelecimentos de ensino da rede municipal, lo
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calizados na zona rural — 2006

Etapas e Ano de
Nome do estabelecimento modalidades | Organizagdo | Prédio criacédo e
de Ensino construcdo
Escola Rural Municipal José Bonifacio — 1954/1979
Educacao Infantil e Ensino Fundamental EIEF Mista P
Escola Rural Municipal Presidente Juscelino 1977/1977
Kubitsch— Educacéo Infantil e Ensino EIEF Mista pr*
Fundamental
Escola Municipal Plinio Salgado— 1982/1994
Educacao Infantil e Ensino Fundamental EIEF Mista p**
Escola Rural Municipal Nossa Senhora da 1982/1997
Salete — Educacéo Infantil e Ensino EIEF Mista pr*

Fundamental

Siglas: EIEF — Educacdo Infantil e Ensino Fundamental; P — Préprios; P - Prédios

compartilhados com o Estado.

Fonte: Plano Municipal de Educacéo de Dois Vizinhos (Lei n® 1.372/2007), 2007, p. 38.

Tabela 02 — Estabelecimentos de ensino da rede municipal, que

localizados na zona urbana — 2 006

do Municipio

ofertam Ensino Fundamental

Etapas e Ano de

Nome do estabelecimento modalidades | Organizacdo | Prédio criacédo e

de Ensino construcdo
Escola Municipal Jodo Paulo Il — Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental EIEF Mista p° 1973/1972
Escola Municipal Nossa Senhora de
Lourdes — Educacéo Infantil e Ensino EF Mista pr* 1993/2004
Fundamental
Escola Municipal Santa Luzia - Educacgéo
Infantil e Ensino Fundamental EF Mista pr* 1988/1995
Escola Municipal Jardim da Colina —
Educacao Infantil e Ensino Fundamental EF Mista P’ 1992/1982
Escola Municipal Tia Anastacia — Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental EF Mista p* 1991/1985
Escola Municipal Vinte e Oito de Novembro
— Educacdo Infantil e Ensino Fundamental EF Mista P 1976
Escola Municipal Presidente Vargas —
Educacao Infantil e Ensino Fundamental EF e EE Mista P 1968/1965
Escola Municipal Carrossel — Educacéo
Infantil e Ensino Fundamental EF e EE Mista P 1981/1982
Escola Municipal Lonny Lange — Educacédo EF e EJA Mista P 1991/1965
Infantil, Ensino Fundamental e EJA EF

Siglas: EIEF — Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, EF — Ensino Fundamental; EE — Educacéo
Especial; EJA — Educacéo de Jovens e Adultos; P — Proprios; P"- Prédios do Estado, compartilhados
com o Municipio; P"- Prédios do Municipio, compartilhados com o Estado.

Fonte: Plano Municipal de Educacao de Dois Vizinhos (Lei n® 1.372/2007), 2007, p. 39.

% TABELA 01 — os dados da tabela 01, constam na tabela 13 & p. 38, da Lei n° 1.372/2007 que
instituiu o Plano Municipal de Educacédo de Dois Vizinhos, no entanto, a coluna correspondente a
organizacdo do ensino foi atualizada pela pesquisadora, considerando as alteracdes ocasionadas
neste topico, resultantes da implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos.

> TABELA 02 — os dados da tabela 02 constam na tabela 13 a p. 39, da Lei n° 1.372/2007 que
instituiu o Plano Municipal de Educacdo de Dois Vizinhos. No entanto as etapas e modalidades de
Ensino foram atualizadas pela pesquisadora, bem como a organizacdo, considerando as alteracdes
nestes itens, decorrentes da implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos que ocasionou
também a transferéncia da maioria das turmas da Ultima etapa da Pré-Escola para os Centros
Municipais de Educacéo Infantil.

> Embora no Plano Municipal de Educagdo conste que o prédio é préprio, de acordo com
informacdes da escola, o prédio é Estadual e funciona de forma compartilhada.



140

E relevante destacar que as escolas localizadas no espaco rural ofertam
também a Educacao Infantil, bem como uma escola da sede onde mais de 80% dos
alunos sao oriundos do espaco rural, conforme demonstracdes acima.

Além das escolas municipais, integram a Rede Municipal de Ensino oito
centros de educacéo infantil, todos localizados no espaco urbano.

Ainda os alunos mais carentes sdo atendidos em contraturno escolar na
Escola Municipal Carrossel que funciona em tempo integral, a qual propicia reforco
escolar e oficinas pedagdgicas ou ainda, nas entidades soécio-educativas do
Municipio: AABB Comunidade, Casa da Paz e Guarda Mirim, sendo que na Guarda
Mirim h& um trabalho também voltado para a iniciagéo profissional, de modo que
muitos alunos ja foram encaminhados ao mundo do trabalho.

Destaca-se que as outras escolas municipais também oferecem contraturno
escolar para os alunos com defasagens de aprendizagem e, algumas ofertam
algumas oficinas pedagdgicas, porém ndo funcionam em tempo integral. Os alunos
das escolas da Rede que necessitam de um acompanhamento mais individualizado
tém um horario pré-agendado em turno contrario ao que frequentam o ensino
regular, o qual € destinado ao refor¢o escolar ou ainda matriculam-se nas oficinas
pedagodgicas (balé, violdo, street dance, dentre outras), nas escolas que as ofertam.

A Rede Municipal de Ensino é formada por 213 profissionais da Educacéao,

conforme demonstrativo seguinte:

Tabela 03 — Professores Efetivos da Rede Municipal  de Ensino
PROFESSORES EFETIVOS

FUNCAO REGIME DE NUMERO DE
TRABALHO PROFESSORES

Professor 20 horas 88
semanais

Professor 40 horas 66
semanais

Professor de Educacéo Infantil 40 horas 59
semanais

Total 213

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo Cultura e Esportes — Departamento de Ensino, marco,
2011.

Em relacdo a formacdo dos professores do quadro efetivo da educacao
municipal, percebe-se que em sua grande maioria, possuem especializagdo, uma
boa parcela sdo apenas graduados, duas professoras com Magistério, uma

professora leiga, conforme o demonstrativo seguinte:
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Tabela 04 — Formacédo Académica dos Professores Efet  ivos da Rede Municipal de Ensino

FORMACAO N° DE PROFESSORES
Especialista 166
Graduado/Licenciatura 29
Magistério 17
Leigo 01
Total 213

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo Cultura e Esportes — Departamento de Ensino, marco,
2011.

E relevante destacar que trés dos professores especialistas constantes na
tabela acima s&o mestrandos.

Na sequéncia serdo analisados os depoimentos de alguns professores e
gestores, a fim de conhecer como esses profissionais avaliam os reflexos dessa
nova forma de organizagédo do ensino na qualidade do ensino ofertada aos alunos

desta Rede.

4.2 OS RESULTADOS DA IMPLANTACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE
ANOS NA PERCEPCAO DAS EQUIPES PEDAGOGICO-ADMINISTRATIVAS DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE DOIS VIZINHOS- PR

Conforme apresentado na parte introdutdria desta pesquisa, além da analise
documental e bibliografica, foram colhidos depoimentos de profissionais da Rede
Municipal de Ensino de Dois Vizinhos: professores, coordenadores pedagdgicos,
diretores de escolas, diretora do Departamento de Ensino da Secretaria Municipal de
Educacdo e secretarias de educacdo, a fim de colher informacbes sobre a
implantagéo do Ensino Fundamental de nove anos e os reflexos dessa nova forma
de organizacdo do ensino no processo ensino-aprendizagem ofertado aos alunos
desta rede.

Para tanto, foram entrevistados 17 profissionais, 0s quais foram agrupados
em duas categorias, sendo elaborados dois roteiros de entrevistas, constantes nos
apéndices A e B desta pesquisa. As questdes sao diversificadas, tendo em vista que
a equipe gestora foram feitas perguntas especificas mais voltadas as questdes
administrativas, enquanto que a equipe pedagdgica, o enfoque se voltou mais para
as questbes pedagodgicas, do processo ensino-aprendizagem. Porém, algumas

questdes se repetiram em ambas as entrevistas.
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As tabelas abaixo demonstram as categorias nas quais foram agrupados os

profissionais da educacéo que se submeteram a entrevista.

Tabela 05 — Gestores da Rede Municipal de Ensino

EQUIPE ADMINISTRATIVA

FUNCAO MOSTRA
Gestor 1 01
Gestor 2 01
Gestor 3 01
Gestor 4 01
Gestor 5 01
TOTAL 05

TABELA 06 — Professores e Coordenadores Pedagégicos da Rede Municipal de Ensino

EQUIPE PEDAGOGICA

FUNCAO MOSTRA
Coordenacao Pedagégica 02
Professor (1° ano) 02
Professor (2° ano) 02
Professor (3° ano) 02
Professor (4° ano) 02
Professor (5° ano) 02
TOTAL 12

E relevante destacar que todos os professores depoentes foram selecionados

pela pesquisadora, com base na sua experiéncia com turmas de séries e anos

equivalentes, ou seja, de modo que esses professores pudessem fazer um

comparativo entre os alunos da mesma faixa etaria das duas formas de organizacao

do ensino: o Ensino Fundamental de oito anos e o Ensino Fundamental de nove

anos.

A tabela a seguir apresenta a equivaléncia da organizacdo do Ensino

Fundamental em oito e nove anos:

Tabela 07 - Equivaléncia entre o Ensino Fundamental  de oito e de nove anos

8 anos de duracdo |9 anos de duracdo Idade correspon  dente no inicio do ano letivo (sem
distor¢do idade/ano)

- 1°ano 6 anos
12 série 2° ano 7 anos
22 série 3°ano 8 anos
32 série 4° ano 9 anos
42 série 5% ano 10 anos
52 série 6° ano 11 anos
62 série 7° ano 12 anos
72 série 8° ano 13 anos
82 série 9° ano 14 anos

Fonte: Ensino Fundamental de Nove Anos: Passo a Passo do Processo de Implantacao, 2009, p. 12.
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Cada subitem a seguir versara sobre os depoimentos desses profissionais,
relatando como se deu a implantacdo dessa organizacdo do ensino em Dois
Vizinhos- PR e o relato das experiéncias vivenciadas por esses profissionais, bem
como as suas opinides a respeito dos resultados dessas mudancas no processo

ensino-aprendizagem dos alunos desta Rede de Ensino.

4.2.1 O Ensino Fundamental de Nove Anos na visdo da equipe gestora
(Secretarias de Educacgédo, Diretora do Departamento de Ensino e Diretoras de

Escola)

A presente pesquisa embora tenha se estruturado em forma de entrevista,
buscou transcrever em forma de depoimentos o relato dos entrevistados, inclusive
apresentando ou lendo os relatos para os depoentes, a fim de confirmar ou refutar o
que havia sido registrado, permitindo-se assim, quando necessaério, a reelaboracao
da resposta, a fim de manter a fidelidade ao ponto de vista dos colaboradores.

Por uma questao de contextualizagdo do processo de implantagcdo do Ensino
Fundamental de nove anos, definiu-se inicialmente pela analise dos depoimentos da
equipe gestora/administrativa, cujos questionamentos integram o apéndice A desta
investigacao.

Para preservar a individualidade de cada gestor os profissionais serao
identificados como Gestor 1, Gestor 2, Gestor 3, Gestor 4 e Gestor 5.

A questdo 01 versou sobre a data de implantacdo do Ensino Fundamental de
nove anos, conforme demonstragao a seguir:

Questdo 01: “Quando se deu a implantagcdo do Ensino Fundamental em

Dois Vizinhos ?”

Gestor 1: Em 2007.
Gestor 2; Ja estamos no quinto ano, entdo ha cinco anos atras, em 2007.
Gestor 3: Deixa eu ver, aquela turma ja esta no quinto ano. Foi em 2007.
Gestor 4: Em 2007.

Gestor 5: Em 2007.
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Sobre a questdo 02 “Como a Rede Municipal de Ensino se organizou
fisicamente para atender essa nova forma de organiz acdo do Ensino ?”,

percebe-se convergéncia nas falas dos gestores:

Gestor 1: Foram feitas algumas mudancas na estrutura fisica, sendo
adquirido um Centro de Educacao Infantil, construidos dois novos Centros,
sendo que um deles com atendimento especifico para a Pré-escola. As
turmas de Pré-escola que funcionavam nas escolas municipais, foram
remanejadas para os centros, abrindo espac¢o para os 1° anos do Ensino
Fundamental de nove anos. Também foram construidas algumas salas de
aula, ampliando as escolas e investindo em equipamentos, tais como
mesinhas e cadeirinhas.

Gestor 2: Ampliacdo de algumas escolas com construcdes de salas de
aula. Naquele momento foram feitas algumas adequa¢Bes emergenciais
necessarias para o desenvolvimento basico.

Gestor 3: Foram feitas adaptac@es, ajustes, as salas da pré-escola foram
utilizadas para os primeiros anos.

Gestor 4: Na época a pré-escola se transformou no 1° ano. Entdo num
primeiro momento nédo faltaram salas.

Gestor 5; As salas que eram da pré-escola foram utilizadas para o 1° ano.
No entanto as mesinhas e cadeiras adequadas a faixa etaria foram
transferidas para os Centros de Educacéo Infantil.

Todos os entrevistados demonstraram conhecimento da data da implantacéo
que corresponde ao ano de 2007.

Em relacdo a organizacdo do espaco fisico, de acordo com o0s depoimentos
dos gestores, o Municipio fez adaptacbes do espaco e dos equipamentos
pedagdgicos, ou seja, foram realizadas adequagfes emergenciais, procurando num
primeiro momento atender aos alunos do primeiro ano do novo Ensino Fundamental,
sem deixar de lado a preocupacdo com os alunos do Ensino Fundamental de oito
anos que iniciavam um processo gradativo de cessacédo, bem como com 0s alunos
da educacao infantil que a partir de entdo seriam atendidos somente nos centros de
educacao infantil e nas escolas rurais.

Assim sendo, neste primeiro ano, ndo faltaram salas de aula nas escolas
municipais, pois foram reaproveitadas as da pré-escola e construidas algumas.

Percebe-se ainda uma preocupacdo quanto ao mobiliario da pré-escola e do
primeiro ano. Todavia, devido a emergéncia do atendimento aos sujeitos do primeiro
ano, constata-se na fala de uma gestora que, na ansia de se atender da melhor
forma possivel os alunos da pré-escola, foram transferidas mesas e cadeiras

propicias a faixa etéria da pré-escola e primeiro ano para os centros de educacao
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infantil, acarretando inadequagao na turma de primeiro ano, onde os alunos dessa
escola receberam as mesas e carteiras maiores.

Assim, fica evidente que nem sempre as determinacdes implementadas nas
leis se efetivam com qualidade, as vezes por falta de recursos, outras por falta de
tempo para as adaptagfes necessdrias, ou ainda, por outros fatores que interferem
direta ou indiretamente no desenvolvimento das politicas publicas.

O Ministério da Educacdo adverte para que se tenha muito cuidado em
relacdo a esse processo de transicdo de uma forma de organizacdo para a outra,
pois ambas necessitam de um olhar especial: o Ensino Fundamental de oito anos
que passara por processo gradativo de cessacdo, bem como o novo Ensino
Fundamental que inicia seu processo de implantacao.

Esse Orgdo sinaliza para o cuidado em relacdo ao processo ensino-
aprendizagem, mas considerando-se que a parte de estrutura fisica interfere no
processo ensino-aprendizagem, avalia-se como imprescindivel que o ambiente fisico

esteja adaptado a faixa etaria dos alunos.

Durante o periodo de transicao entre as duas estruturas, os sistemas devem
administrar uma proposta curricular, que assegure as aprendizagens
necessdrias ao prosseguimento, com sucesso, nos estudos tanto as
criancas de seis anos, quanto as de sete anos de idades que estao
ingressando em 2006, bem como as criancas ingressantes no, até entao,,
ensino fundamental de oito anos (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO,
2007, p. 09).

Sobre a importancia da adequacdo dos mobiliarios a faixa etaria infantil,
Montessori (1965, p. 42-43), descreve qual seria a sala de aula perfeita para as

criangas.

Mandei construir mesinhas de formas variadas, que nao balancassem, e tao
leves que duas criancas de quatro anos pudessem facilmente (SIC!)
transporta-las; cadeirinhas, de palha ou de madeira, igualmente bem leves e
bonitas, e que féssem (SIC!) uma reproducao, em miniatura, das cadeiras
de adultos, mas proporcionadas as criancas. Encomendei poltroninhas de
madeira com bracos largos e poltroninhas de vime, mesinhas quadradas
para uma soO pessoa, e mesas com outros formatos e dimensdes, recobertas
com toalhas brancas, sbébre (SIC!) as quais seriam colocados vasos de
folhagens ou de fléres (SICY).

A autora complementa:

Também faz parte dessa mobilia uma pia bem baixa, acessivel as criancas
de trés ou quatro anos, guarnecidas de tabuinhas laterais lavaveis, para o
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sabonete, as escodvas (SIC!) e a toalha. Todos esses (SIC!) méveis devem
ser baixos, leves e muito simples. Pequenos armarios fechados por cortina
Oou pequenas portas, cada um com sua chave propria; a fechadura ao
alcance das maos das criancas, que poderdo abrir e fechar esses (SIC!)
moveis e acomodar dentro deles (SIC!) seus pertences. [...] Ao longo das
paredes, bem baixas [...] (MONTESSORI, 1965, p. 43).

O posicionamento de Montessori expressa a importancia de um ambiente que
atenda as necessidades da criangca pequena, onde ela possa circular livremente,
onde ela mesma possa pegar 0s objetos que deseja, um ambiente acessivel e ao
mesmo tempo agradavel.

Uma sala de aula nos moldes propostos pela autora reflete um ambiente
ladico, prazeroso que possibilita 0 desenvolvimento da imaginacao, da criatividade,
da autonomia e da aprendizagem de maneira lidica, 0 que vem de encontro a
proposta do Ministério da Educacdo para o Ensino Fundamental de nove anos,
principalmente para o primeiro ano e se expressa na fala dos autores/organizadores
do documento “Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacdes para a inclusao

da crianca de seis anos de idade”:

[...] os espacos educativos, os materiais didaticos, o mobiliario e os
equipamentos precisam ser repensados para atender as criangcas com essa
nova faixa etaria no ensino fundamental, bem como a infancia que ja
estava nessa etapa de ensino com oito anos de duracdo (BEAUCHAMP;
PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p. 08).

Quanto a questdo 03: “Como a Rede Municipal de Ensino se organizou
pedagogicamente para atender essa nova forma de org  anizagdo do Ensino?”

0S gestores assim se posicionaram:

Gestor 1: Foram promovidos cursos especificos sobre o Ensino
Fundamental de nove anos e investimentos em material pedagdgico,
inclusive parquinhos para os Nucleos Rurais e para a escola da sede que
tem a maioria dos seus alunos residentes na zona rural, tendo em vista a
entrada das criancas de faixa etaria menor e pelo fato dessas criangas nao
terem 0 mesmo acesso que as criancas que residem na cidade, aos
parques infantis do municipio.

Gestor 2: A formacdo continuada dos profissionais de educacdo por meio
da Secretaria de Educacado orientadas pela SEED/PR e MEC. Isso foi a
esséncia do processo para se ter seguran¢ca na caminhada do ensino de 9
anos.

Gestor 3: Foram reelaborados os planejamentos, cursos de Formacao para
os professores, leituras e pesquisas.

Gestor 4: A principio foi reaproveitado o material da pré-escola para o 1°
ano e aos poucos foi-se buscando estudar e buscar alternativas para o novo
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Ensino Fundamental, através de materiais, jogos pedagdgicos. Hoje tem
mais alternativas até por parte dos vendedores. Também foram ofertados
cursos de formacéao para todos os educadores da rede.

Gestor 5: Foram ofertados cursos de formacdo e auxilio do novo
planejamento.

Diante das respostas, se verifica que a base da organizacdo pedagogica se
deu por meio da formacao, seja esta continuada, cursos de extensdo ou mesmo por
meio de leituras. Houve ainda reelaboracdo dos planejamentos procurando atender
a nova organizacao do ensino. Além disso, foram mencionados por alguns gestores
o0 investimento em materiais pedagogicos, tais como jogos e parquinhos infantis.

Destaca-se na fala do Gestor 1, a preocupacdo em oferecer por meio da
escola o acesso a brincadeira, ao ludico, tendo em vista que para as criancas
oriundas do espaco rural, 0 acesso aos pargues infantis € mais limitado. Isso denota
a preocupacdo da gestora em relacdo a oferta de oportunidades semelhantes aos
alunos que residem no espacgo rural em relacdo aos que vivem na sede do
municipio.

Em se tratando da formacao de professores e da reorganizacdo curricular por

meio do planejamento, Beauchamp; Pagel e Nascimento (2007, p. 08) defendem:

A ampliacdo do ensino fundamental demanda, ainda, providéncias para o
atendimento das necessidades de recursos humanos — professores,
gestores e demais profissionais de educacéo — para lhes assequrar, entre
outras condi¢cBes, uma politica de formac&o continuada em servico, o direito
ao tempo para o0 planejamento da pratica pedagdgica, assim como
melhorias em suas carreiras (grifo nosso).

No que diz respeito ao papel da brincadeira no contexto escolar, Gusso et al.
(2010, p. 16) assegura que “[...] a didatica pode se apropriar dos elementos do
brincar para tornar o aprendizado mais instigante e desafiador”.

Borba (2007, p. 39) complementa:

[...] o brincar é um espaco de apropriagdo e constituicdo pelas criangas de
conhecimentos e habilidades no &mbito da linguagem, da cogni¢édo, dos
valores e da sociabilidade. E que esses conhecimentos se tecem nas
narrativas do dia-a-dia, constituindo os sujeitos e a base para muitas
aprendizagens e situagbes em que sdo necessarios o distanciamento da
realidade cotidiana, o pensar sobre o mundo e o interpreta-lo de novas
formas, bem como o desenvolvimento conjunto de a¢des coordenadas em
torno de um fio condutor comum.
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Percebe-se que a brincadeira é um importante recurso do processo ensino-
aprendizagem, pois por meio do brincar sdo estimulados diversos aspectos do
desenvolvimento humano: a criatividade, a imaginacdo, a socializacdo, os vinculos
afetivos, o0 estabelecimento de regras e o cognitivo, principal objetivo do trabalho
escolar.

Outro nivel de ensino que merece destaque neste contexto é a Educacgéo
Infantil, pois com as mudancas no Ensino Fundamental, antecipando a matricula dos
alunos neste nivel de ensino, subentende-se que ocorreram alteragcbes na
organizacdo da Educacdo Infantil, principalmente na pré-escola, sendo que a
guestdo 04 versou sobre isso:

Questdo 04: “Essa mudanca na forma de organizacdo do Ensino
Fundamental ocasionou alteracbes também na organiza c¢do da educacao

infantil? Comente”.

Gestor 1: Motivou maiores investimentos do municipio em construcdes
fisicas visando atender principalmente a pré-escola. Os alunos da pré-
escola passaram a ser atendidos apenas em um periodo, objetivando
atender um maior nimero de criangas.

Gestor 2: Também na educacéo infantil, pois agora ja chegamos ao 5° ano
e ha a necessidade de um investimento maior na Educacéao Infantil, pois as
criancas ja sao diferentes e ha a necessidade de investimentos no humano.
Com as coordenadoras pedagdgicas agora nos Centros para dar apoio,
assim as direcdes poderdo atender mais o administrativo. Com certeza com
0 passar do tempo a Educacdo Infantil tera melhor desenvolvimento e
também ¢é necessario cada vez mais investimentos na formacdo. O
atendimento em meio periodo para a pré-escola foi uma alternativa também
para atender mais criancgas.

Gestor 3: A pré-escola passou a ser atendida somente nos Centros de
Educagédo Infantil, na sede. Nos nucleos rurais, continuou o atendimento
nas escolas.

Gestor 4: Acho que sim, no fisico, porque os Centros passaram a atender
a ultima etapa da pré-escola e as professoras da Educacéo Infantil também
tiveram que se adaptar a nova realidade, em relacdo ao trabalho
pedagégico.

Gestor 5: Sim. A partir da implantagcdo do Ensino Fundamental, a pré-
escola passou a ser ofertada somente nos Centros de Educacéo Infantil.

Nos depoimentos dos gestores, evidencia-se que houve a transferéncia do
atendimento da pré-escola das Escolas Municipais para os Centros de Educacéo
Infantil, pois até a implantacdo do Ensino Fundamental de Nove Anos, a ultima etapa

da Educacéo Infantil, o jardim lll, era ofertado nas escolas municipais.
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Observa-se ainda que nos Nucleos Rurais, pela distancia da sede,
permanece a oferta da Ultima etapa da pré-escola nas Escolas Municipais, porém o
atendimento passou a ser para o Jardim Il, tendo em vista que a faixa etaria
correspondente ao Jardim lll, passou entdo a integrar o Ensino Fundamental de
nove anos.

E visivel nas falas dos gestores que neste primeiro momento, os esforcos do
Municipio se centraram na busca de alternativas de acesso dos alunos a esta
primeira etapa da Educacdo Basica - a Educacdo Infantil. Para isso foram
construidas salas de aula, adquiridos e construidos novos Centros de Educacédo
Infantil (0 que se expressa no depoimento da gestora 1, na questéo 02).

Outro ponto que ganhou destaque nas falas das gestoras 1 e da gestora 2
refere-se ao atendimento em meio periodo para as turmas de pré-escola,
procurando ampliar o acesso a Educacéao Infantil.

Apesar das respostas de modo geral, se referirem mais a estrutura fisica e
organizacional, expressou-se por meio da fala de dois gestores, a preocupacdo em
relacdo ao pedagogico.

A gestora 2 em sua fala demonstra que as mudangas que ocorreram nos
aspectos fisicos sdo importantes, mas que o pedagdgico merece destaque e por
meio de seu depoimento ela expressa que foi feito um investimento em recursos
humanos, ou seja, as coordenacdes pedagogicas que passaram a compor as
equipes pedagogico-administrativas dos Centros de Educacdo Infantil sé&o
importantes contribuicbes ao processo de ensino-aprendizagem nesta primeira etapa
da Educacéo Bésica.

Sobre a importancia de um trabalho articulado que ultrapasse a mera

formalizacao legal, Gusso et al. (2010, p. 12) se pronuncia:

A compreensdo da infancia como historicamente situada implica que a
escola, em seu conjunto, efetive um trabalho articulado e com unidades de
propésitos educativos. Esses propositos orientardo o trabalho desenvolvido
pelos professores, portanto devem ser discutidos e compreendidos pelo
conjunto dos profissionais da unidade escolar, além de devidamente
sistematizados na proposta pedagdgica.

Fazendo uma interligacdo entre a fala da gestora 2 e da autora acima citada,
verifica-se que todo o trabalho escolar deve estar em sintonia, o pedagdgico, com o
administrativo, a coordenacao pedagdgica com a direcdo e o grupo de professores,

buscando sempre o objetivo principal que é o desenvolvimento integral do
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educando.

Outro aspecto que da referida autora remete e considerando os depoimentos
ja analisados, € a questdo do planejamento, pois 0s gestores, na questdo 03,
comentaram que foram reelaborados os planejamentos do ensino fundamental.

Como o objetivo desta pesquisa é o Ensino Fundamental e ndo a Educacéo
Infantil, ndo foi levantado nenhum questionamento a respeito dos planejamentos
para esta etapa do ensino, mas considerando que a pesquisadora € professora da
Rede Municipal de Ensino, é de conhecimento que os planejamentos da educacao
infantil também passaram por reformulacdes, sempre procurando respeitar a faixa
etaria da crianca, pois esta primeira etapa da Educacdo Basica, tem suas
especificacoes proprias, e, portanto necessitam ser respeitadas nas suas
singularidades.

Conforme Beauchamp; Pagel e Nascimento (2007, p. 08):

Faz-se necessario destacar, ainda, que a educagédo infantil ndo tem como
propésito preparar criangas para o ensino fundamental, essa etapa da
educacédo basica possui objetivos préprios, os quais devem ser alcancados
a partir do respeito, do cuidado e da educacdo de criancas que se
encontram em um tempo singular da primeira infancia.

Ja na questdo 05, questionou-se: “Quais as modificacdes implementadas

na escola para atender a nova organiza¢ao do Ensino Fundamental?”

Gestor 1: Além das ampliagbes e construcdes de algumas salas de aulas,
em algumas escolas que eu ja comentei foram investidos em mesas e
cadeiras correspondentes a idade das criancas, onde foi possivel fazer essa
adequacdo. As diregdes investiram também em material didatico,
pedagogico.

Gestor 2: O proprio contraturno que atendia da 12 a 42 série, passou a
atender do 2° ao 5° porém na época de implantacdo e anos seguintes,
atendia as duas organizac8es e 0 espaco fisico adaptado.

Gestor 3: A organizacdo do ambiente em algumas escolas, reorganizacao
curricular.

Gestor 4: Foram aproveitadas as salas da Pré-escola, repasse de material
aos professores, discussdo do tema em grupos de estudo, conscientizacdo
dos pais. A rede precisou construir em alguns locais. Na nossa escola, o
ambiente de uma sala estava equipado com materiais (mesas, cadeiras)
adequados a faixa etaria e as outras duas ndao. O que nao ocorreu até o
presente momento, ou seja, ainda continuam com mesas e carteiras
maiores, também por pedido das professoras. Elas acreditam que o trabalho
se torna mais facil.

Gestor 5: Conscientizacdo para os pais, para os professores e funcionarios,
reorganizacdo da proposta pedagodgica.
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Os depoimentos acima descritos enfatizam a organiza¢do do ambiente fisico,
seja o reaproveitamento das salas da pré-escola ou mesmo algumas construgdes.

Na fala da gestora 1, ela afirma que foram investidos em mesas e cadeiras
para a faixa etaria em questdo, no caso as salas dos primeiros anos. No entanto a
fala da gestora 4 diverge da afirmacéo da gestora 1. Assim sendo, acredita-se que
para algumas escolas foram adquiridos os mobiliarios e para outras ndo, pois a
gestora 1, deixa claro que as adaptacdes foram feitas onde foi possivel adequar.
Outro ponto que merece destaque na fala da gestora 4, € que na escola que ela
dirige houve solicitagdo das proprias professoras para que as carteiras fossem
maiores e individuais.

Diante do exposto, é importante destacar que todas as mudancas que
ocorreram foram emergenciais e, além disso, um fator que interfere
significativamente na estrutura fisica das escolas € a falta de escolas municipais e
estaduais no Municipio, de modo que algumas escolas funcionam
compartilhadamente, ou seja, Estado e Municipio utilizam o mesmo prédio. Dessa
maneira, algumas escolas que ndo possuem um espaco que atenda a demanda
precisam utilizar o mesmo mobiliario para a educacdo infantil e para os alunos das
séries/anos finais do Ensino Fundamental ou mesmo para os do Ensino Médio.
Esse pode ter sido o fator decisivo para que algumas escolas permanecessem com
carteiras maiores nas salas de primeiro ano. As tabelas 1 e 2 retratam essa
dificuldade de espaco fisico.

Uma outra questdo que s6 foi mencionada por uma gestora, quando da
implantagcdo do Ensino Fundamental de nove anos, refere-se a reformulacdo dos
Projetos Politicos-Pedagdgicos e embora ndo tenha sido mencionado, € de
conhecimento que houve também a reformulacdo dos Regimentos Escolares das
Escolas Municipais e dos Centros de Educacéo Infantil, conforme determinag&o do
MEC: “[...] € preciso, ainda, que haja, de forma criteriosa, com base em estudos,

debates e entendimentos, a reorganizacdo das propostas pedagdgicas das

secretarias _de educacdo e dos projetos pedagdgicos das escolas [...]”
(BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p. 09, grifo nosso).
No que se refere aos regimentos escolares, o MEC orienta:

O Regimento escolar é o instrumento legal que formaliza e reconhece as
relacdes dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Contém um
conjunto de normas e definicdes de papéis, devendo ser um documento
claro, de facil entendimento para a comunidade, traduzindo as construcdes
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e 0s avancos nela produzidos. Portanto, considerando a reestruturacdo do
Ensino Fundamental, € imprescindivel a reformulagéo do Regimento Escolar
(BRASIL/ MEC: SEB, 2009, p. 11).

Também aparece no relato de alguns gestores a preocupagdo com o
pedagdgico, o investimento neste setor, bem como a reorganizacao curricular e a
orientacdo aos pais sobre esta nova forma de organizacdo do ensino e a formacao
dos professores.

Considera-se primordial a informacéo as familias, para que tanto professores
guanto as familias consigam compreender esse processo e trabalhar em sintonia,
pois embora o conhecimento sistematizado seja responsabilidade da escola, o
processo educativo vai além da esfera escolar, envolvendo principalmente a familia.

Gusso et al. (2010, p. 16-17) ressalta a importancia do vinculo estabelecido

nos primeiros dias de aula entre escola e familia.

Uma boa socializacdo das criancas depende da relacdo escola-familia e da
recepcao realizada por parte dos profissionais da instituicdo. Portanto, para
gue se compreenda e efetive os cuidados necessarios ao receber criancas
pequenas é fundamental que acontecam momentos de formacgéo para todos
os profissionais que compfem o espaco escolar, durante os quais serdo
delineadas estratégias para lidar com o periodo de ingresso destas criangas
na escola, na particularidade de cada grupo, em virtude de situagdes, tais
como a separacdo de seu grupo familiar e do acesso a um espaco diferente
daqueles que frequentavam habitualmente.

A respeito da formacédo do educador, o proprio MEC afirma que é uma tarefa
necessaria, porém representa um grande desafio para os sistemas de ensino, pois a
formacao precisa ser solida e significativa, que venha de encontro as necessidades

dos sujeitos envolvidos nesse processo.

Assegurar essa formacéo tem sido o desafio de todos os sistemas. Uma
formacado sensivel aos aspectos da vida diaria do profissional,
especialmente no tocante as capacidades, atitudes, valores, principios e
concepcdes que norteiam a pratica pedagogica. Promover a formacado
continuada e coletiva € uma atitude gerencial indispensavel para o
desenvolvimento de um trabalho pedagdégico qualitativo que efetivamente
promova a aprendizagem dos alunos (BRASIL: MEC, 2004, p. 26).

E, sobre a organizacao do trabalho pedagogico versou a préxima pergunta:
Questdo 06: “Na sua concepcdo, como deve se estruturar o trabalh o

realizado com as crianc¢as do primeiro ano?”



153

Gestor 1: Um trabalho mais ladico, integrando a alfabetizacdo e
promovendo a socializacdo dos alunos. Deve-se investir bastante na
psicomotricidade que é o que servira de base para o seu desenvolvimento.

Gestor 2: Eu vejo como um todo, mas iniciando-se com a psicomotricidade
que é a esséncia para se chegar a garantia da alfabetizacdo. E importante a
guestao da afetividade, da valorizacdo da crianca que tem uma histéria, de
um ser coletivo que precisa ser valorizado.

Gestor 3: Um trabalho integrado entre alfabetizacdo e psicomotricidade,
mas sempre respeitando a idade, o amadurecimento.

Gestor 4: Interligar um pouco de tudo. A psicomotricidade é a base de tudo.
Tem crianca que vem para a escola sem base, ou com muito pouco e o
trabalho psicomotor é o ideal. Depois agregado a isso, vem todo o resto. E
importante o trabalho ladico, a alfabetizacdo ndo deve ser o objetivo maior,
€ conseqiiéncia de um trabalho bem feito no 1° ano que é a fase da
conquista, das socializacéo e da descoberta.

Gestor 5: Um trabalho integrado envolvendo alfabetizacdo e
psicomotricidade. Muito ludico procurando respeitar a idade. Procurar nédo
confundir 1° ano com 12 série.

De acordo com o ponto de vista dos gestores entrevistados, a esséncia do
trabalho no primeiro ano deve ser a integracdo entre alfabetizacdo e
psicomotricidade. A questdo da ludicidade permeando o trabalho docente também
foi levantada como importante neste ano inicial do Ensino Fundamental.

Outro fator apontado por dois gestores foi 0 respeito a faixa etaria em que a
crianga se encontra, o que remete a formacdo do professor, pois 0 respeito as
particularidades da crianga, a sua faixa etéria ou ao seu ritmo esta intimamente
ligado as concepcbes de infancia que o professor possui e consequentemente ao
seu nivel de conhecimento tedrico obtido através de leituras e de cursos, ou seja,

por meio de sua formacéao.

Sem repensar a formacdo do educador para essa crianca de seis anos e
gue materiais e metodologias utilizar para tal, poderemos errar na dose e
acabar dando demais, o que sufocara a crianga porque a quantidade néo é
e ndo pode ser a prioridade; ou dando de menos, porque podemos ainda
estar acreditando que, por se tratar de uma crian¢ca ainda tdo tenra,
conteddos devem ser poucos, e as outras atividades tomarem o lugar mais
amplo. E o desafio e, como todos nés sabemos que assim o &, cabe-nos,
diante da constatacdo, garantir o brincar, a socializacédo, o desenvolvimento
motor e os processos mais formais de letramentos em que constem,
claramente, alfabetizacao, raciocinio l6gico-matematico e géneros textuais
(ALMEIDA, 2008, p. 23).

O gestor 2 refere-se ainda a importancia da afetividade nesta primeira etapa

do Ensino Fundamental. Este salienta também a necessidade de se considerar 0s



154

conhecimentos prévios que a crianga possui, sua histéria. Por meio do seu

depoimento fica claro que ele considera a crianga um ser integral.

Falar que a escola deve proporcionar formacao integral (intelectual, afetiva e
social) as criancas € comum hoje em dia. No inicio do século passado,
porém, essa ideia foi uma verdadeira revolucdo no ensino. Uma revolucao
comandada por um médico, psicélogo e filésofo francés chamado Henri
Wallon (1879-1962). Sua teoria pedagdégica, que diz que o desenvolvimento
intelectual envolve muito mais do que um simples cérebro, abalou as
convicgdes numa época em que memoria e erudicdo eram 0 maximo em
termos de construcdo do conhecimento (FERRARI, 2008, s/p).

Ferrari (2008, s/p) complementa:

Wallon foi o primeiro a levar ndo sé o corpo da crianca, mas também suas
emocdes para dentro da sala de aula. Fundamentou suas ideias em quatro
elementos basicos que se comunicam o tempo todo: a afetividade, o
movimento, a inteligéncia e a formac&o do eu como pessoa.

A afetividade € uma necessidade basica do ser humano, pois é por meio dela
que as pessoas estabelecem vinculos, se relacionam pessoalmente e
interpessoalmente. Evidencia-se entdo que o desenvolvimento dos vinculos afetivos
durante a infancia auxilia significativamente no desenvolvimento da pessoa e a
aprendizagem esta intimamente relacionada a questao afetiva. Dai a importancia do
professor nesse contexto, cabendo a ele a tarefa principal de estabelecer vinculo
com a turma e também de mediar esse processo entre os proprios educandos.

Em relagdo aos conhecimentos prévios que a crianga possui, estes, segundo
Gasparin (2003), devem representar o ponto de partida para o desenvolvimento de
todo o trabalho escolar. Além disso, esses conhecimentos fornecem importantes
contribuicbes ao educador, pois por meio deles, o professor percebe o grau de
instrucdo da crianca e suas familias, questbes emocionais que as criangas
expressam em suas falas, enfim, € uma forma de comecar um contato com a
crianca, no sentido de conhecer quem € essa crianga, quais sao suas necessidades,
seus anseios, seus medos, suas frustragoes.

A partir desse contato inicial e diario, € que vao se estabelecendo os vinculos
afetivos fundamentais ao processo de aprendizagem dessas criangas.

O interesse do professor por aquilo que os alunos ja conhecem, é uma
ocupacdo prévia sobre o tema que sera desenvolvido. E um cuidado
preliminar que visa saber quais as ‘pré-ocupacgdes’ que estdo nas mentes e
nos sentimentos dos escolares. Isso possibilita ao professor desenvolver um
trabalho pedagogico mais adequado, a fim de que os educandos, nas fases
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posteriores do processo, apropriem-se de um conhecimento significativo
para suas vidas (GASPARIN, 2003, p. 16).

Esse conhecimento da realidade da turma, do que os alunos ja sabem sobre
0 assunto, permite que o planejamento do professor se volte aos anseios dos
educandos, ou seja, a instrumentalizacdo que o professor fara durante suas aulas,
precisa acrescentar conhecimento ao que os alunos ja sabem, para que surja um
novo conhecimento, objetivo principal da educacéo escolar.

Tanto o gestor 4, quanto o 5 ressaltam que o objetivo principal do trabalho
nesse primeiro ano, ndo é a alfabetizacao, isto esta explicito no depoimento do
gestor 4 e implicito na fala do gestor 5, quando este aponta para o cuidado em
relacdo ao novo primeiro ano, o qual ndo deve ser confundido com a antiga primeira
série. Isso denota que o0s gestores tém clareza de que o primeiro ano do Ensino
Fundamental de Nove anos e, provavelmente os seguintes, devem atender a uma
nova estrutura curricular que objetivem as necessidades dos alunos pertencentes ao
Ensino Fundamental de nove anos. E, suas declaragbes vém de encontro as

determinac¢des do Ministério da Educacao.

[...] ndo se trata de transferir para as criancas de seis anos os conteldos e
atividades da tradicional primeira série, mas de conceber uma nova
estrutura de organizacdo dos conteldos em um Ensino Fundamental de
nove anos, considerando o perfil de seus alunos (BRASIL: MEC, 2004, p.
17).

O Ensino Fundamental de nove anos € uma nova forma de organizacdo do
ensino com especificidades proprias e, portanto o trabalho com este primeiro ano,
nao deve se restringir aos contetdos da primeira série do Ensino Fundamental de
oito anos nem a repeticdo dos contetdos da Ultima etapa da Educacéo Infantil. E
um periodo de transicdo, mas o0 mais importante a considerar é que as criancas
dessa primeira etapa do ensino obrigatorio sejam atendidas de acordo com as suas
necessidades reais, que tenham acesso ao processo de alfabetizacdo e
letramento, as diversas disciplinas do ensino formal, ao desenvolvimento das
diversas expressdes: a musica, a brincadeira, as artes, etc., que elas possam ser
criangcas, que possam ser elas mesmas.

A questdo seguinte interrogou os profissionais a respeito do corte etario para

0 ingresso no primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos.
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Questdo 07: “Qual a sua opinido em relagéo ao ingresso das cria  ngas de
seis anos de idade no ensino fundamental? E em rela  ¢&o as que completam

seis anos de idade no decorrer do ano letivo?”

Gestor 1: Se for trabalhado de uma forma ludica, promovendo a
socializagdo e integragdo podera contribuir para o amadurecimento que
acontecerd com 0s seis anos.

Gestor 2: Eu sou favoravel ao corte etario, a politica do Ministério da
Educacdo, o respeito ao tempo da crianc¢a, pois 0 “aceleramento” ndo vejo
como positivo ao desenvolvimento integral da crianca.

Gestor 3: Eu acho que sé deveriam entrar as criangcas que completam seis
anos no inicio do ano letivo, porque faz diferenga. Eles ndo tem a mesma
maturidade. Depois chegam cedo na faculdade e nem sabem o que
querem.

Gestor 4: Eu vejo que tem a questdo da maturidade ai, pois tem crianca
gue ndo estad preparada ainda para o Ensino Fundamental. Tem uma
guestao que envolve dois lados, os que tem ajuda em casa, familiar, mesmo
no Centro de Educacdo Infantil, que ja tem uma preparacdo maior e 0s que
precisam exclusivamente da escola. Assim o desenvolvimento ndo é o
mesmo. Em relacéo a idade, é relativo.

Gestor 5: E visivel a falta de maturidade dos alunos que ainda n&o
completaram seis anos. Eles cansam mais réapido. O desafio para o
professor € maior para respeitar as individualidades. Penso que é melhor
ingressar com seis anos completos.

A posicdo dos gestores, de modo geral, é de respeito ao corte etario de seis
anos no inicio do ano letivo, conforme determinacdo do Ministério da Educacéo.
Mesmo o gestor 1, quando diz “Se for trabalhado de maneira ladica [...] podera
contribuir para um amadurecimento que acontecera aos seis anos” deixa implicito
gue acredita que aos seis anos a crianga tem mais maturidade para o ingresso no
ensino obrigatorio.

O gestor 4 no inicio de seu depoimento sinaliza para a questdo da
maturidade, mas na sequéncia explica que essa questdo tem mais a ver com as
oportunidades de acesso a cultura escolar do que a idade propriamente dita,
afirmando ao final de sua fala que a questdo da idade é relativa.

Desse modo, parece que, apesar das justificativas acima apresentadas, 0s
gestores consideram que devido a heterogeneidade de niveis com que as criancas
ingressam no ensino formal, ainda a melhor alternativa seria o respeito ao corte
etario.

O Ministério da Educacéo explicita seu posicionamento a respeito do ingresso

da crianca aos seis anos de idade:
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A idade cronolégica nao €, essencialmente, o aspecto definidor da maneira

de ser da crianca e de sua entrada no Ensino Fundamental. Com base em
pesquisas e experiéncias praticas, construiu-se uma representacao
envolvendo algumas das caracteristicas das criancas de seis anos que as
distinguem das de outras faixas etarias, sobretudo pela imaginacédo, a
curiosidade, o movimento e o desejo de aprender aliados a sua forma
privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar. Nessa faixa etéria a
crianca ja possui grande capacidade de simbolizar e compreender o mundo,
estruturando seu pensamento e fazendo uso de multiplas linguagens. Esse
desenvolvimento possibilita a elas participar de jogos que envolvem regras e
se apropriar de conhecimentos, valores e praticas sociais construidos na
cultura. Nessa fase, vivem um momento crucial de suas vidas no que se
refere a construcdo de sua autonomia e de sua identidade (BRASIL:MEC,
2004, p. 19).

E em relacéo a linguagem escrita, 0 MEC assegura:

Especificamente em relagdo a linguagem escrita, a crianga, nessa idade ou
fase de desenvolvimento, que vive numa sociedade letrada, possui um forte
desejo de aprender, somado ao forte desejo que tem para ela frequentar
uma escola. O desenvolvimento maior ou menor desses aspectos e as
possibilidades de aprendizagem dessas criancas sao determinados pelas
experiéncias e pelas qualidades das interacBes as quais se encontram
expostas no meio sociocultural em que vivem ou freqiientam. Dai o papel
decisivo da familia, da escola e dos professores,como mediadores culturais
no processo de formacdo humana das criancas (BRASIL:MEC, 2004, p. 19-
20).

A posicédo do MEC € de que nao € a idade cronologica a definidora da entrada
da crianca no Ensino Obrigatdrio, mas que algumas caracteristicas das criancas de
seis anos levam a reflexdo de que as criancas dessa faixa etaria j& tém uma
capacidade maior para estarem ingressando no ensino formal. Mas, o
posicionamento do MEC, principalmente no que se refere as questées da linguagem
escrita é de que o desenvolvimento desses aspectos tem relacdo direta com as
oportunidades de contato, ou seja, as experiéncias que a crianca ja possui, seja na
familia ou na escola, neste caso, na Educagéo Infantil.

Dessa maneira, compreende-se que a idade cronologica pode auxiliar na
guestdo da maturacdo da crianca, mas que o meio social e as experiéncias as quais
a crianca foi submetida sdo determinantes para o seu desenvolvimento, 0 que vem
de encontro com a fala do gestor 4, quando este afirma que a questdo da
maturidade estd mais relacionada as experiéncias que a crianga € submetida do que
a idade propriamente dita.

Conforme Ferrari (2008, s/p):
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Todo aprendizado € necessariamente mediado [...]. Segundo Vygotsky [...] 0
primeiro contato da crianga com novas atividades, habilidades ou
informacdes deve ter a participacdo de um adulto. Ao internalizar um
procedimento, a crianca ‘se apropria’ dele, tornando-o voluntario e
independente. Desse modo, o aprendizado ndo se subordina totalmente ao
desenvolvimento das estruturas intelectuais da crianca, mas um se alimenta
do outro, provocando saltos de nivel de conhecimento. O ensino, para
Vygotsky, deve se antecipar ao que o aluno ainda ndo sabe nem é capaz de
aprender sozinho, porque, na relacdo entre aprendizado e desenvolvimento,
o primeiro vem antes. E a isso que se refere um de seus principais
conceitos, o de zona de desenvolvimento proximal, que seria a distancia
entre o desenvolvimento real de uma crianga e aquilo que ela tem o
potencial de aprender — potencial que é demonstrado pela capacidade de
desenvolver uma competéncia com a ajuda de um adulto. Em outras
palavras, a zona de desenvolvimento proximal é o caminho entre o0 que a
crianca consegue fazer sozinha e o que ela esta perto de conseguir fazer
sozinha. Saber identificar essas duas capacidades e trabalhar o percurso de
cada aluno entre ambas sdo as duas principais habilidades que um
professor precisa ter, segundo Vygotsky.

Em vista disso, o processo de aprendizagem da linguagem escrita tem
relacdo direta com necessidades historicas e sociais e, portanto dependem do
contexto histérico no qual a crianca esta vivendo. Dependendo da época, do local e
da cultura, as necessidades serao diferentes.

Todo o processo de implantacdo dessa nova forma de organizacédo do ensino
traz engendrado em sua proposta o processo de avaliacdo e consequentemente, as
concepcodes sobre a estruturacdo do ensino: em séries, ciclos, de forma mista, etc.,
assunto abordado no proximo questionamento.

Questdo 08: “Como o Municipio vem se estruturando historicament e em
relacdo a organizacdo do Ensino Fundamental em cicl  os, séries ou de forma
mista? Qual a sua opinido em relacdo a essas formas de organizagcéo do

ensino?”

Gestor 1: No Municipio ja houve mudancas em relagcdo a forma de
organizacdo do ensino, buscando sempre a mais adequada. Ja houve
organizacdo em série, em forma de ciclo basico (4 anos), dois ciclos de 2
anos e atualmente esta organizado de forma mista (um ciclo de
alfabetizacéo) e 3°, 4° e 5° anos em série. Acredito que esta seja a melhor
forma.

Gestor 2: Independente da forma, eu vejo que as séries iniciais deve-se
respeitar o tempo da crianca. Penso que o0s trés primeiros anos
principalmente, deveriam ser continuos, sem interrupgdes.

Gestor 3: Saiu da seriagao, veio para o Ciclo Basico de 4 anos, depois 0s
ciclos de 2 anos cada e agora esta o ciclo de alfabetizacao e 3°, 4° e 5° ano
em série. Penso que a Ultima forma, a atual, € a melhor, pois quando o
aluno tem alguma dificuldade ele pode retomar os contetdos ao final do
ciclo e assim sucessivamente nas outras séries.
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Gestor 4: O Municipio ja vivenciou todas essas formas de organizacdo do
ensino e hoje funciona de forma mista. Com certeza, a forma que esta hoje,
mista, € a melhor. Ndo que o objetivo seja a reprovacédo, mas é uma forma
de segurar o aluno que ndo tem as minimas condi¢cdes de acompanhar a
série seguinte.

Gestor 5: Historicamente o Municipio ja passou por varias formas de
organizacao: série, ciclo Basico (4 anos), dois ciclos de 2 anos e agora esta
organizado de forma mista — um ciclo de alfabetizacéo e séries (3°, 4° e 5°).
A melhor forma é a mista, pois permite que em dois anos ocorra 0 processo
de alfabetizagdo e que do 3° ao 5° ano, os alunos que ndo se apropriaram
dos contelidos basicos do ano, podem ficar retidos.

Nota-se que os gestores, de modo geral, conhecem como se processou
historicamente na Rede Municipal de Ensino, a organizacao do ensino fundamental:
inicialmente se organizou em série, depois ciclo basico (4 anos), posteriormente,
dois ciclos de dois anos cada e na atualidade um ciclo de alfabetizagdo de dois anos
e o0s trés ultimos anos (3°, 4° e 5° ) em seriacdo, ou seja, de forma mista.

E importante destacar que o gestor 2, nd0 mencionou como se estruturou
historicamente esse processo, detendo-se apenas ao seu posicionamento a respeito
da forma atual que o municipio procede.

Entdo, percebe-se no depoimento do gestor 2, a defesa da forma de
organizacao por ciclo, principalmente nos trés anos iniciais. Ja os demais gestores
manifestaram que a melhor forma de organizacéo vivenciada no municipio é a mista,
com o ciclo de alfabetizacdo de dois anos e os trés ultimos anos dos Anos Iniciais,
de forma seriada.

Dessa maneira, verifica-se que quem ja vivenciou as demais formas de
organizacdo do ensino, prefere a forma mista, a atual (um ciclo de alfabetizacédo de
dois anos e os trés anos finais de forma seriada).

Constata-se nas falas dos gestores que o objetivo ndo é a reprovacdo, mas o
dominio dos conteudos. Isso se expressa claramente nos depoimentos, quando se
percebe que o termo “reprovacao” € pouco utilizado, e quando dele se faz uso, a
justificativa seguinte demonstra que a preocupacéao central € o aprendizado, ou seja,
0S gestores utilizam os termos “retomar o processo”, “segurar o aluno que nao tem
as minimas condicbes de acompanhar a série seguinte”, “os alunos que ndo se
apropriaram dos conteudos basicos do ano, podem ficar retidos”.

Quanto ao MEC, este 0rgdo apresenta sua posicado referente a forma de
estruturagcdo do ensino, 0 que se expressa em alguns documentos conforme
citacOes a seguir:

Art. 23 da LDB n° 9394/96:
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A educacdo basica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, ha competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL — LDB N° 9394/96).

Ainda a Lei 11.274/2006 enaltece a flexibilidade da organizacdo da Educacéao
Bésica, retomando o que se estabelece no artigo 23 da LDB em vigor.

Apesar do Ministério da Educacéo ressaltar a flexibilizagdo estabelecida na
LDB, percebe-se um olhar especial para as criancas do primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos, o que se evidencia no documento “Ensino

Fundamental de nove anos - Orientagbes Gerais™:

Recomenda-se que as escolas organizadas pela estrutura seriada nao
transformem esse novo ano em mais uma série, com as caracteristicas e a
natureza da primeira série. Assim, o Ministério da Educacao orienta que,
nos seus projetos politico-pedagdgicos sejam previstas estratégias
possibilitadoras de maior flexibilizacdo de seus tempos, com menos cortes e
descontinuidades. Estratégias que, de fato, contribuam para o
desenvolvimento da crianga, possibilitando-lhe, efetivamente, uma
ampliac@o qualitativa do seu tempo na escola (BRASIL: MEC, 2004, p. 22-
23).

Na atualidade, ha uma acirrada discussdo a respeito da organizacdo do
Ensino em ciclo, de modo que o Parecer CNE/CEB N° 11/2010 publicado no D. O. U
no dia 9/12/2010 e a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 07/2010 de 14 de dezembro de 2010
recomendam que os trés primeiros anos do Ensino Fundamental sejam organizados
em um unico ciclo pedagdgico, inclusive para as escolas que praticam o sistema
seriado.

Diante do exposto, como o objetivo ndo é a reprovacao e sim a aprendizagem
dos educandos, considera-se primordial que a passagem do primeiro ao segundo
ano de escolaridade se dé de forma continua, sem interrupgoes.

O ideal seria que a crian¢ca ndo precisasse repetir o ano em nenhuma série,
mas considerando-se que nem sempre 0S recursos disponiveis atendem as
necessidades de recursos humanos que as escolas necessitam, pessoal de apoio
suficiente: aulas de contraturno, reforco paralelo, professores auxiliares
principalmente no ciclo de alfabetizacdo. Percebe-se que a seriagédo, a partir do
terceiro ano de escolaridade ainda representa uma alternativa aos municipios,
possibilitando as criancas que ndo conseguiram se apropriar dos contetudos basicos

do ano, reverem o processo e conseguirem consolidar determinados saberes que
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nao foram consolidados em dois anos de alfabetizagéo.

E a questdo da aprendizagem, principal objetivo do processo de ensino, leva
ao questionamento de como os professores vém percebendo essa trajetoria da nova
organizacdo do Ensino Fundamental, conforme questionamento a seguir.

Questdo 09: “Na sua opinido, a antecipacdo do ingresso no Ensin 0
Fundamental vem contribuindo para a melhoria do pr 0cesso ensino-

aprendizagem? Justifique”.

Gestor 1: Acredito que sim, pois mais cedo a crianca é estimulada, entra
em contato com o letramento e promove a integracao e socializacéo.

Gestor 2: N&o. Na minha opiniao enquanto a Educacao Infantil (Pré-escola)
nao for obrigatdria ndo havera muito avanco, pois ha uma desigualdade nos
niveis de conhecimento o que dificulta o trabalho do professor.

Gestor 3: Eu acho que sim, porque sendo obrigatério o ingresso antes, os
pais colocam na escola. Sendo, alguns ficariam fora e isso vem resultando
em melhoria do processo.

Gestor 4: Sim, com certeza, pois nds estamos vendo o resultado la no 5°
ano. Eles estdo chegando mais preparados com as nogdes basicas,
principalmente de tempo e espaco. Considero que foi uma grande conquista
para o Brasil, pois 0 acesso ao ensino, sendo obrigatério, faz com que haja
um desenvolvimento bem maior, o que resulta numa melhoria até na
sociedade, resultando em melhor emprego, melhor qualificagéo no trabalho,
conhecimento cientifico e cultural da populacao.

Gestor 5;: Em parte. Se a escola estiver estruturada, com profissionais que
sabem sobre o processo, que ndo queimem etapas, vai ser bom. Se ndo
tiverem conhecimento do desenvolvimento infantil, pode-se prejudicar o
desenvolvimento do educando.

Percebe-se que apenas um dos gestores afirmou que parcialmente a nova
organizacdo do ensino vem resultando em melhoria da aprendizagem, mas ele
justifica que € possivel a melhoria desde que os profissionais facam um trabalho
condizente com a faixa etaria de desenvolvimento das criancas, respeitando seu

nivel de maturidade

O PNE estabelece [...] que a implantacdo progressiva do Ensino
Fundamental de nove anos, com a inclusdo das criancas de seis anos, deve
se dar em consonancia com a universalizacdo do atendimento na faixa
etéria de 7 a 14 anos. Ressalta também que esta acao requer planejamento
e diretrizes norteadoras para o atendimento integral da crianga em seu
aspecto fisico, psicoldgico, intelectual e social, além de metas para a
expansdo do atendimento, com garantia de qualidade. Essa qualidade
implica assegurar um processo educativo respeitoso e construido com base
nas multiplas dimensdes e na especificidade do tempo da infancia, do qual
também fazem parte as criancas de sete e oito anos (BRASIL:MEC, 2004,
p. 14-15).
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Ainda se percebeu na fala de outro gestor que este acredita que pelas
diferencas de conhecimento que as criangas possuem ao adentrarem no primeiro
ano, dificulta um trabalho mais eficaz nesse ano. Entdo na visdo desse gestor a
melhoria do processo s6 ocorrera de fato, quando a Educacéao Infantil for obrigatoria.

Sobre a importancia da pré-escola e do ingresso antecipado das criangcas no
ensino obrigatério, Beauchamp; Pagel; Nascimento (2006, p. 03-04) asseguram:

Outro fator importante para a inclusdo das criancas de seis anos na
instituicdo escolar deve-se aos resultados de estudos demonstrarem que,
guando as criancas ingressam na instituicdo escolar antes dos sete anos de
idade, apresentam, em sua maioria, resultados superiores em relacao
aquelas que ingressam somente aos sete anos. A exemplo desses estudos,
podemos citar o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb)
2003. Tal sistema demonstra que criangas com historico de experiéncia na
pré-escola obtiveram maiores médias de proficiéncia em leitura: vinte pontos
a mais nos resultados dos testes de leitura (grifo no original).

Entdo, constatou-se nas falas dos gestores, que o ponto de vista da maioria é
de que o Ensino Fundamental de nove anos vem resultando em melhoria no
processo ensino-aprendizagem.

E, para que se tenha um paradmetro mais proximo da realidade desta Rede
Municipal de Ensino, quanto aos resultados da implantacdo do Ensino Fundamental
de nove anos no municipio de Dois Vizinhos, serdo analisados depoimentos de
alguns coordenadores pedagogicos e professores desta Rede Municipal de Ensino,

0s quais serdo confrontados com os testemunhos da equipe gestora.

4.2.2 O Ensino Fundamental de Nove Anos na visdo da equipe pedagdgica

(Coordenacao Pedagdgica e Professores)

Os testemunhos da equipe pedagdgica assumem neste contexto o ponto
chave desta pesquisa, pois 0 foco desta investigacdo se centra no resultado da
implantagdo do Ensino Fundamental de nove anos na aprendizagem dos alunos dos
Anos Iniciais e, a equipe pedagodgica (professores e coordenacdes pedagogicas),
estdo mais diretamente ligados a esse processo.

Assim, na sequéncia 0s questionamentos constantes no apéndice B, bem

como os depoimentos da equipe pedagdgica, cujos integrantes serdo identificados
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como Coordenador Pedagdgico 1 e 2; professores do 1° ano — Professor 1A e 1B;

do 2° ano — Professor 2A e 2B; do 3° ano — Professor 3A e 3B; do 4° ano — Professor
4A e 4B e do 5° ano — Professor 5A e 5B.

Questdo 01: “Vocé tem conhecimento das orientacdes do Ministéri o da

Educacdo para o trabalho com o Ensino Fundamental d e nove anos?

Comente”.

Coordenador Pedagogico 1: Sim. O MEC disponibiliza no site do
Ministério da Educacdo os cadernos de orientacdo pedagdgica e envia
exemplares para as escolas. Além disso a Secretaria de Estado da
Educacdo envia material de orientacdo. Também sdo recebidas revistas
com matérias sobre o Ensino Fundamental de nove anos.

Coordenador Pedagdgico 2: Sim, através de cursos de formacéo, livros
enviados para a escola, sites do MEC — material disponivel, reportagens,
etc.

Professor 1A : Muito pouco, leitura e cursos que foram promovidos pela
Secretaria de Educacao.

Professor 1B: Tenho conhecimento que existe a legislacdo, porém né&o
possuo estudo aprofundado dos documentos.

Professor 2A: Parcialmente. Sei que existem os documentos, mas dei uma
olhada muito breve.

Professor 2B: Sim — Sei que a lei mudou, que tem documentos, que 0s
alunos estdo entrando no Ensino Fundamental mais cedo. Tem cursos de
formacao para os professores. Também os livros didaticos que ja vem para
o 1° ano.

Professor 3A: Tenho conhecimento. Nao foi repassada muita coisa no
sentido de curso, mas foi repassada muita sugestdo de leitura sobre esse
processo.

Professor 3B: Alguns Cursos de Formacdo. Sei que os documentos
existem, porém nao li.

Professor 4A: Pouco conhecimento. Li as partes que mais interessava
referente a série que trabalho.

Professor 4B: Tenho pouco conhecimento sobre os documentos. N&o
muito, sdo muitas especificacdes.

Professor 5A: Sei que existem documentos, mas realizei poucas leituras,
pois o tempo da hora-atividade é curto e é utilizado para preparacao de
aulas.

Professor 5B: Muito pouco, pois na verdade a gente teve algum
conhecimento, por meio de curso, quando foi implantado e estudos para
adequacéo do planejamento, apenas.

Os testemunhos dos dois coordenadores pedagdgicos demonstram que eles

tém conhecimento de que o Ministério da Educacédo e a Secretaria de Estado da
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Educacao disponibilizam materiais informativos para as escolas municipais.

Na fala dos professores, percebe-se que eles possuem conhecimento sobre
as determinacdes legais, no sentido da mudanca na legislacdo, ampliando a
obrigatoriedade do ensino. Também 60% deles, fizeram referéncia aos cursos que
obtiveram sobre o Ensino Fundamental de nove anos. Apenas um professor
comentou sobre estudos para a adaptacédo do planejamento.

Porém, apesar da maioria comentar a respeito dos cursos, as falas dos
professores denotam que eles ndo possuem muito conhecimento sobre essas
publicacdes, ou seja, o conhecimento que possuem nado é suficiente, falta leitura,
aprofundamento. Isso se manifesta na fala de 80% dos professores, por meio das
seguintes expressdes “Muito pouco”; “Nao possuo estudo aprofundado dos
documentos”; “Parcialmente [...] dei uma olhada muito breve”;, “Sei que o0s
documentos existem, porém néo li”; “Pouco conhecimento”; “Li as partes que mais
interessavam referente a série que trabalho”; “Tenho pouco conhecimento sobre os
documentos. Ndo muito”; “Realizei poucas leituras”.

Sobre a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, a Secretaria de

Estado da Educacao assegura:

A inclusdo das criancas de seis anos no Ensino Fundamental suscita
inimeros debates acerca do processo ensino-aprendizagem que,
inevitavelmente, vem a tona com diferentes visdes sobre este processo por
parte de professores e familias. Um dos aspectos que merece destaque é a
organizacao do trabalho pedagégico e a concepgdo que o conduzira. Nesse
sentido, é fundamental que os professores tenham clareza acerca da
perspectiva tedrica adotada e expressa na proposta pedagoégica da escola e
ainda sobre como conduzir este processo de trabalho, conferindo
importancia a todas as disciplinas escolares (GUSSO et al. 2010, p. 14).

Diante do exposto, analisa-se a importancia da formacédo dos professores a
respeito da ampliacdo do Ensino Fundamental, pois o conhecimento a respeito da
proposta do Ministério da Educacédo, da Secretaria de Estado da Educacédo, da
Secretaria Municipal de Educacéo e da proposta pedagogica da escola é o primeiro
passo para o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico de qualidade. Para isso,
é imprescindivel momentos para estudo da legislacdo do ensino e das orientacdes
das diversas esferas de governo para o Ensino Fundamental de nove anos.

E importante ressaltar que a formacdo n&o se da apenas por meio de cursos

de formacédo, mas também por leituras e estudos conjuntos, os quais podem ser
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obtidos através de grupos de estudos nas escolas e/ou na Rede Municipal de
Ensino.

Um encaminhamento coerente e fundamentado sobre a pratica do professor
em sala de aula se obtém por meio de um solido conhecimento tedrico e pratico. Dai
a importancia dos cursos e estudos tedricos, os quais fornecerdo importantes
subsidios a préatica do professor.

A questdo 02 interroga o0s educadores sobre o conhecimento dos
documentos:

Questao 02: “Quais os documentos que vocé conhece sobre essa no va

forma de organizacao do ensino?”

Coordenador Pedagogico 1: Orientacdes Pedagogicas para os Anos
Iniciais” da SEED PR, Ensino Fundamental — Orientacdo para a Incluséo
da Crianca de 6 anos. Também o documento disponivel no site do MEC,
gue aborda a escrita para a faixa etaria de seis anos de idade.

Coordenador Pedagodgico 2: O livro verde da SEED e pareceres dos
Conselhos de Educacéo.

Professor 1A : Recebi o ‘verdinho’ do Estado do Parana, algumas apostilas,
revista escola com reportagens.

Professor 1B: Tenho conhecimento das “Orientacdes”, digo dos dois
documentos: Orientacdes do Estado do Parand e o vermelho do MEC,
sendo que ja li alguns capitulos das Orientacdes do Parana, mais
especificamente a parte da alfabetizacdo e algumas partes do outro
documento.

Professor 2A: Recebi o documento OrientacBes Pedagdgicas para 0s anos
iniciais — SEED.

Professor 2B: Sei que tem, mas néo li, ndo procurei me inteirar deles.
Professor 3A: Recebi o livro “verde”, mas ndo li na integra, s6 algumas
partes.

Professor 3B: O livro verde do Estado do Parana.

Professor 4A: Tem os dois documentos: o livro vermelho e o verde, as
Orientag6es do Estado do Parana, mas dei uma olhada, li partes por falta de

tempo ou interesse. Nao é muito cobrado por direcao e coordenacao.

Professor 4B: Li o documento “Orientacbes Pedagdgicas para os Anos
Inicias” — da SEED - PR.

Professor 5A: O documento da Secretaria de Estado da Educacéo — o livro
verde.

Professor 5B: Tem dois livros: o vermelho e o verde, mas somente dei uma
olhada, ndo me aprofundei. Tenho comigo o verde e o0 outro tem na escola.

A fala do coordenador 1 demonstra que ele possui conhecimento dos
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principais documentos do Ensino Fundamental de nove anos, inclusive ele nomeia
os documentos, o que ndo é comum nas falas da grande maioria dos entrevistados.

Analisa-se que ele faz referéncia a um outro documento disponivel nas
publicacdes do Ministério da Educacédo, o que trata da escrita, deduzindo-se que
seja o Documento “A crianca de 6 anos, a linguagem escrita e o ensino fundamental
de nove anos”.

O coordenador 2 trouxe a tona os pareceres dos Conselhos de Educacao
que sdo documentos importantes para a compreensao desse processo, 0S quais nao
foram mencionados por outros educadores.

Assim sendo, os testemunhos dos coordenadores pedagogicos demonstram
conhecimento da legislacéo.

Quanto aos professores, 0 que se constata € que todos tém conhecimento de
que ha documentos da Secretaria de Estado da Educacdo e do MEC sobre o
Ensino Fundamental de nove anos. No entanto, apenas trés professores afirmam ter
lido os documentos e, destes, apenas um garante ter lido o documento na integra,
0s outros dois, asseguram terem lido partes e os demais ou nao se referem a leitura
ou apenas afirmam que receberam os livros. Ha ainda os que alegam que néo leram
os documentos.

A seguir, expressoes utilizadas pelos professores: “Sei que tem, mas néo i,
nao procurei me inteirar deles”, “[...] somente dei uma olhada, ndo me aprofundei”,
“[...] mas dei uma olhada, li partes por falta de tempo ou interesse. Nao é muito
cobrado por dire¢édo e coordenacgao”.

Fica, pois, claro que os professores, em sua maioria desconhece o conteudo
dos documentos, ou seja, ndo realizaram leituras das obras. E, isso remete mais
uma vez a formacao continuada em servi¢co, a importancia da realizacdo de grupos
de estudo para estudo da legislacdo do ensino.

Deve-se considerar ainda que a ampliacdo do Fundamental é recente e,
portanto esta ainda num processo de transicdo. Em vista disso, considera-se que
iSSO € um processo que envolve estudos, coordenacdo, dominio tedrico ndo sé por
parte dos professores, mas também dos gestores. Além disso, é imprescindivel que
a comunidade escolar (APMF, pais, alunos, etc) tenha conhecimento das mudancas
ocorridas na organizacéo do ensino.

Goulart (2007) explica o que um processo de mudancas traz engendrado e

como deve ser conduzido para que o éxito possa ser alcancgado.
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Os planejamentos de ensino, os planos de aula e os projetos de trabalho
sdo, portanto, frutos de reflexdes coletivas e individuais cujo objetivo é a
aprendizagem das criancas. Por isso, devem ser pensados a longo, médio e
curto prazos, abrindo espaco para alteracfes, substituicbes e para novas e
inesperadas situacdes que acontecem nas salas de aula e no entorno delas,
gue podem trazer significativas contribuicdes para a reflexdo das criancas,
gerando novos temas de interesse, novos conhecimentos e novas formas
de interpretar a realidade (GOULART, 2007, p. 89).

A autora complementa seu posicionamento trazendo para esta discusséo, a

importancia da participacdo da familia:

A relacéo familia-escola desempenha papel de destaque nesse processo. E
certo que nem todas as familias participam, ou podem participar, da mesma
maneira, mas vale a pena inclui-las no planejamento escolar, por meio de
solicitacbes sobre seus modos de funcionamento, seus gostos, suas
histérias, profissdes, tudo esta ligado as histérias de vida das criancas
(GOULART, 2007, p. 89).

E, ndo se poderia deixar de lado esse principal fator que interfere diretamente
na qualidade do ensino, a formacdo continuada de professores, por meio de grupos
de estudo, trocas de experiéncia, 0 que estad intrinsecamente relacionado ao
planejamento e a avaliagéo.

Com base nessas argumentacOes, fica evidente que as mudancas
organizacionais envolvem diversos fatores e também €& um processo lento. Para
tanto, € necessario investimentos na formacgado do professor, ou seja, € urgente que
se inicie um amplo processo de formacdo e que nesta formagcdo se abordem
também as determinacdes legais, para que os educadores compreendam quais as
concepc¢des que permeiam essa ampliacdo do ensino e, a partir disso, quais sdo os
conhecimentos que precisam ser garantidos em cada ano e o porqué deles.

Questdo 03: “Na sua concepgado, como deve se estruturar o trabal ho

realizado com as criancas do primeiro ano?”

Coordenador Pedagdgico 1: Tem que haver cuidado com a organizacao
do tempo e do espagco — estrutura fisica e pedagogica. O trabalho
pedagodgico deve partir das vivéncias dos educandos e do nivel de
desenvolvimento que eles se encontram, respeitando as suas
individualidades, principalmente.

Coordenador Pedagdgico 2: Inicialmente mais a psicomotricidade, mas
aos poucos vai se integrando a alfabetizacdo. Ambas precisam ser
trabalhadas juntas.

Professor 1A : Devem andar juntas a psicomotricidade e a alfabetizacdo. Se
eu deixar de lado algum aspecto vai fazer falta depois.
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Professor 1B: Precisa-se trabalhar os pré-requisitos que sédo fundamentais
ao processo de alfabetizacé@o e ir colocando também a alfabetizagdo, mas
sempre juntos.

Professor 2A: Penso que deve ser mais bem trabalhada a psicomotricidade
e a alfabetizacdo vem como conseqiiéncia.

Professor 2B: Em primeiro lugar dar uma base para as criangas terem uma
boa coordenacdo motora, uma boa socializagdo na escola e dar inicio ao
processo de alfabetizagéo.

Professor 3A: Eu acho que deve ser integrado, levando mais para a
alfabetizacéo, pois essas criangas ja tiveram oportunidade do lddico, na
Educacao Infantil e podem se encaminhar mais para a alfabetizacéo. Acho
gue até o final do 1° ano, eles podem conhecer as letras nas diversas
formas — até a cursiva.

Professor 3B: No primeiro ano deve-se trabalhar bastante a
psicomotricidade, o desenvolvimento da concentracdo, pintura, cores,
lateralidade, brincadeiras orientadas.

Professor 4A: Deve-se trabalhar bastante o brincar. Trabalhar um pouco de
tudo, alfabetizacdo, mas intercalar com a psicomotricidade, a coordenagéo
motora. Elas precisam, € o fundamental. Elas sdo criangas e precisam
disso. A partir da brincadeira é que vai se acrescentando a alfabetizagéo.

Professor 4B: Acho que deve ser um pouco diferente da antiga primeira
série. Deve-se trabalhar bastante a psicomotricidade que falta muito para as
criancas, a coordenacdo motora fina e ir se trabalhando de maneira
integrada a alfabetizacdo, de forma ludica. Nao se deve forcar uma
alfabetizacao.

Professor 5A: O ludico e a alfabetizacdo ao mesmo tempo, pois o lidico
vai desenvolvendo a alfabetizagdo. Tem que haver uma dosagem.

Professor 5B: O meu ponto de vista é de que tem que aproveitar 0 maximo
de conhecimento, trabalhar englobando e se as criangcas vém antes para a
escola é para aprender, jA tem condi¢cdes. A gente ndo pode proibir o
conhecimento. Deve-se trabalhar com a crianca no estagio em que estéo,
propiciando desenvolvimento tanto aos que estdo com um conhecimento
inferior, quanto aos que vao além.

O depoimento do coordenador 1 confirma que ele possui conhecimento sobre

o desenvolvimento infantil, pois enfatiza que é preciso cuidado com as questdes

ligadas ao tempo e ao espaco. Ele ressalta ainda a necessidade do respeito a

individualidade de cada crianca, alegando que o ponto de partida do trabalho

pedagogico deve ser o estagio em que o educando se encontra.

O Ministério da Educacédo orienta sobre os cuidados referentes ao espago e

ao tempo nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o que vem de encontro ao ponto

de vista do Coordenador 1.

Faz-se necessario definir caminhos pedagdgicos nos tempos e espacos da
escola e da sala de aula que favorecam o encontro da cultura infantil,
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valorizando as trocas entre todos os que ali estdo, em que criancas possam
recriar as relacBes da sociedade na qual estédo inseridas, possam expressar
suas emocdes e formas de ver e significar o mundo, espacos e tempos que
favorecam a construcao da autonomia (NASCIMENTO, 2006, p. 30).

Outro ponto evidenciado no depoimento do coordenador 1 foi o respeito as

individualidades dos educandos e o Ministério da educacao assim se manifesta:

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

O ponto de vista do coordenador 1, corrobora com a fala do gestor 2 quando
ambos ressaltam a importancia de se considerar as vivéncias dos educandos, sua
historia de vida no processo ensino-aprendizagem.

Gasparin (2003, p. 17) traz importantes contribuicdes neste sentido:

Essa tomada de consciéncia da realidade e dos interesses dos alunos evita
o distanciamento entre suas preocupacgdes e os contelidos. Os contetdos
n&o interessam, a priori e automaticamente, aos aprendentes. E necessario
relaciona-los as opinifes trazidas pelos educandos. A contextualizacao dos
saberes dos alunos implica que o professor, nas fases posteriores do
método de trabalho, contextualize os conteddos programaticos (grifo no
original).

O cuidado em relacdo ao espaco e ao tempo em sala de aula, representa um
respeito a individualidade do educando, ao seu ritmo. Quanto a valorizacdo dos
saberes da criancga, estes trazem engendrados uma histéria de vida, conhecimentos
das suas vivéncias e 0 que a crianga ja sabe ou espera aprender sobre o0 assunto.
Neste contexto, representa um importante subsidio ao processo ensino-
aprendizagem, ou seja, deve ser 0 ponto de partida para o trabalho escolar.

No testemunho do coordenador 2 verifica-se que ele considera primordial o
trabalho com a psicomotricidade, sem deixar de lado a questdo da alfabetizagéo,
pois ele afirma que os dois aspectos devem ser trabalhados juntos. Isso se expressa
ja no inicio de seu depoimento, quando ele assegura que no primeiro ano o trabalho
deve-se iniciar dando prioridade as questfes psicomotoras e aos poucos deve-se
integrar a alfabetizacao.

Analisando-se os testemunhos dos professores, constata-se que 100% destes

se posicionam na defesa de que neste primeiro ano, o trabalho nédo deve se
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restringir a exclusividade da alfabetizagdo, o que converge com as opinides das
duas coordenadoras.

Por meio das suas falas, fica claro que os professores consideram a
ludicidade e a psimotricidade como fatores primordiais nesta etapa inicial do Ensino
Fundamental de nove anos. A alfabetizacdo também foi mencionada como
importante neste contexto.

Alguns professores expressam em suas falas a concepc¢ao de que para haver
uma sélida alfabetizacédo € fundamental o trabalho com os pré-requisitos.

Para tanto optou-se por reescrever falas significativas ou partes delas, a fim
de comprovar com maior exatiddo seus posicionamentos: “Precisa-se trabalhar os
pré-requisitos que sao fundamentais ao processo de alfabetizacéo [...]", “Penso que
deve ser mais bem trabalhada a psicomotricidade e a alfabetizacdo vem como
consequéncia”, “Em primeiro lugar dar uma base para as criangcas terem uma boa
coordenacdo motora [...]", “No primeiro ano deve-se trabalhar bastante a
psicomotricidade, o desenvolvimento da concentracdo, pintura, cores, lateralidade,
brincadeiras orientadas”, “Deve-se trabalhar bastante o brincar. Trabalhar um pouco
de tudo, alfabetizagdo, mas intercalar com a psicomotricidade, a coordenagéo
motora. Elas precisam, é o fundamental [...] A partir da brincadeira é que vai se
acrescentando a alfabetizacdo”.

No entanto no testemunho do professor 3A , percebe-se que a prioridade
deve ser a alfabetizacéo, visto que 0s aspectos psicomotores, embora importantes
neste primeiro ano, adquirem uma fung¢do secundéria, na visdo do professor. H&
ainda uma preocupacéao deste profissional no que diz respeito a grafia das palavras,
ou seja, ele considera fundamental que as criancas ao final do primeiro ano,
identifiquem as letras nas suas diversas formas, inclusive 0 manuscrito, a cursiva.

Almeida (2003) destaca a necessidade do trabalho com a alfabetizagéo aos
seis anos de idade, porém, sem deixar de lado os outros eixos igualmente

necessarios ao processo de desenvolvimento infantil.

A estada, a permanéncia ou a mobilidade social da crianca passa
seguramente pela aquisicao do cédigo e dos usos dele. Assim, escrever e
ler aos seis anos, de tempos, ja sabiamos que era importante, enquanto
trabalho escolar. Agora, o que precisamos definir € de que forma garantir
gue esta competéncia seja bem elaborada, sem a perda da qualidade dos
outros processos que acompanham o bom desenvolvimento de uma crianca
de seis anos de idade, a nova integrante da educacdo dos anos iniciais
(ALMEIDA, 2003, p. 16).
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O que se percebe é que os desafios que se apresentam no trabalho escolar
no Ensino Fundamental s&o muitos, principalmente no primeiro ano, pois o professor
vai se deparar com alunos que ja frequentaram a educacédo infantil e outros que
estardo adentrando o universo escolar pela primeira vez. Isso requer cuidado, pois a
tendéncia é o professor atender os alunos que estdo no nivel da turma e em alguns
casos, ofertar um atendimento diferenciado, mais individualizado, aos alunos com
mais dificuldades. Todavia, € imprescindivel que o professor se preocupe tambéem
com aquele aluno que vai além dos demais.

Nota-se que se a crianca nao for atendida nas suas necessidades, a
tendéncia é se desestimular e até mesmo regredir. Dessa maneira, constata-se que
o professor 5B, por meio de seu depoimento, demonstra preocupacdo em relacéo
aos alunos que ndo acompanham a turma e também em relacdo aos que estdo num
nivel mais avancado. Ele afirma: “A gente ndo pode proibir o conhecimento. Deve-se
trabalhar com a crianga no estagio em que esta, propiciando desenvolvimento tanto
aos que estdo com um conhecimento inferior, quanto aos que vao além”.

Almeida vem enaltecer o posicionamento do professor, quando diz:

Esta crian¢a de hoje, que vive e se educa em um mundo de transformagfes
muito rapidas, ndo perde uma oportunidade sequer de interagir com o meio.
E esta caracteristica que as criangas naturalmente tém, porque esta ai para
descobrir e reinventar, que faz com que elas possam se disponibilizar ao
novo e aquilo que surge diante de seus olhos. Cabem a ndés, professores,
buscarmos esta aproximacdo da crianca e compreender que olhar é este
gue ela tem para coisa tao diferente e que juncdo faz ela com essa
multiplicidade de coisas. Impedir esta busca pode ser cruel ndo s6 para a
crianca, que deixara de explorar, mas também para o professor que estara
pecando pela negligéncia (ALMEIDA, 2008, p. 22).

Portanto, realizar um trabalho coerente ao nivel da turma, que contemple as
necessidades dos educandos nos seus diversos estagios requer conhecimento,
planejamento, avaliagdo e também disponibilidade. E um trabalho que requer forca
de vontade e dedicacdo por parte do professor, pois este ter4 que ler, preparar
atividades diferenciadas, fazer constantes sondagens para avaliar o nivel de cada
crianca e pesquisar quais atividades sédo importantes para cada fase. E, isso remete
a sua formacao, pois para identifica-las e elaborar atividades coerentes a elas, é
necessario conhecimento, leituras e pesquisas.

Maciel, Baptista e Monteiro (2009, p. 08):
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[...] para uma proposta de ensino tornar-se um referencial e se materializar
em uma pratica de ensino adequada, ela devera ser validada e construida a
partir do conhecimento que se tem das criancas e também das interacdes
gue se estabelecem entre os participantes do grupo escolar e deles com os
objetos do conhecimento. Dessa forma, a avaliacdo e o0 planejamento sao
fatores determinantes para a consolidacéo desta pratica.

Em sintese, a posicdo dos coordenadores e professores entrevistados, de
modo geral, sinaliza para um trabalho integrado entre alfabetizacdo e
psicomotricidade 0 que converge com o0 posicionamento dos gestores que
participaram desta pesquisa.

Diante do exposto, considera-se que o0 processo de alfabetizacdo e
letramento, bem como o desenvolvimento psicomotor sdo fundamentais para o
trabalho, ndo s6 no primeiro ano, mas ao longo do ensino fundamental e, porque
nao dizer, ao longo da vida.

A esfera escolar € a responsavel pela consolidacdo e sistematizacdo dos
saberes cientificos, mas para muitas criangas esse processo de desenvolvimento
nas questdes psicomotoras, na alfabetizacdo e no letramento precedem o universo
escolar, pois para as criancas que convivem num ambiente letrado/alfabetizador, o
desenvolvimento desse fatores inicia muito antes de adentrarem a instituicdo
escolar.

O grande desafio sdo as criangcas que ndo mantém constante contato com
material escrito, brincadeiras que envolvem a psicomotricidade, aquelas que so6
conseguem isso por meio da educacdo obrigatéria, pois ndo frequentaram a
educacao infantil e a familia n&o estimula neste sentido.

Entdo, o trabalho em sala de aula se torna muito complexo, em decorréncia
de diversos fatores, considerando que o horario destinado a hora-atividade néao é
suficiente para o professor preparar atividades coerentes a cada nivel dos alunos da
sua turma, realizar leituras que fundamentem sua pratica e analisar as sondagens
realizadas com seus alunos. Outro agravante refere-se a formacéo do professor, que
nem sempre condiz com a realidade da sala de aula e/ou ndo embasa solidamente
sua pratica. Além disso, os baixos salarios fazem com que o professor tenha que
trabalhar muitas horas por dia, deixando a desejar a pesquisa que poderiam fazer
tendo como objetivo a maior e melhor compreenséo do processo educacional.

Héa ainda outros fatores, tais como falta de profissionais de apoio: professor
auxiliar e de contraturno em numero suficiente para um ensino de qualidade;

pedagogos com formacao solida, com embasamento tedrico e que consigam realizar
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sua funcdo, pois de modo geral, por falta de recursos humanos, eles acabam
fazendo outros trabalhos e deixando a desejar a parte pedagdgica.

Quanto a estrutura fisica, esta também influencia a realidade da sala de aula,
pois se o espaco fisico ndo esta adaptado & faixa etéria das criancas de cinco® e
seis anos, influencia negativamente no trabalho escolar. A questdo da area livre,
fundamental para as criancas desta faixa etaria e também para as outras, em grande
parte das escolas ndo existe e, quando existe € concretada tornando-se também um
agravante que dificulta o desenvolvimento da psicomotricidade e consequentemente,
da alfabetizagcéo e do letramento, os quais deveriam ser desenvolvidos por meio das
atividades ludicas.

E, ndo se pode deixar de falar do excesso de aluno nas salas de aula,
principalmente nas turmas de alfabetizacéo, o que ndo permite um atendimento mais
individualizado e consequentemente, interfere no processo de letramento, pois 0
professor acaba trabalhando coletivamente, corrigindo coletivamente e, neste
sentido, o respeito as produc¢des individuais dos alunos néo ocorre e, quando ocorre,
o professor ndo consegue corrigir, problematizar corretamente, ou seja, fazer os
guestionamentos necessarios para que o educando possa perceber seus erros e
corrigi-los por meio da analise e reflexao.

E importante enfatizar que com as criangas em processo de alfabetizacio, as
problematizacdes e correcdes devem ser feitas junto com a crianca, sendo que o
uso do rascunho, muito utilizado a partir do terceiro ano, ndo é aconselhavel nos
dois anos iniciais, destinados para a alfabetizagéo.

Almeida assegura que:

O maior desafio da escola para desenvolver uma boa proposta para este
ensino fundamental de nove anos é cumprir com o papel de educadora, de
mediadora do conhecimento em uma heterogeneidade tdo acentuada. Estas
diferencas podem ser de grande valia aos processos educativos que
desenvolvemos, mas, para isto acontecer, precisamos ter uma proposta
pedagodgica muito clara em suas praticas e em suas metodologias, assim
como uma intencdo bastante clara para seus egressos e mais que isto,
precisamos ter professores qualificados e material condizente com essas
duas condicdes. No caso da maioria das escolas brasileiras, é ai que esta o
ponto nevralgico (ALMEIDA, 2008, p. 22-23).

*® No Estado do Parana, grande parte dos alunos que adentram ao primeiro ano, ndo completaram
ainda seis anos. A Lei n° 16049 do Estado do Parana, garante esse direito, pois permite que as
criancas que completarem seis anos de idade até o final do ano letivo podem ser matriculadas no
primeiro ano.
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Entdo, fica evidente que as condi¢cdes pedagdgicas, fisicas e humanas,
inclusive de formag&o do profissional, sdo fundamentais para um trabalho de
qualidade.

Para compreender melhor como vem sendo conduzido o trabalho neste
primeiro ano e as suas conseqiéncias nos anos posteriores, serdo analisados o0s
posicionamentos dos coordenadores pedagégicos e professores sobre a
antecipacao do ingresso da crianga ao ensino obrigatoério.

Questdo 04: “Qual a sua opinido em relagcédo ao ingresso das cria  ncas de
seis anos de idade no Ensino Fundamental? E em rela  ¢&o as que completam

seis anos de idade no decorrer do ano letivo?”

Coordenador Pedagogico 1: Por um lado foi algo importante a legalizagao
do acesso ao ensino formal aos seis anos porque vivemos num pais que
ndo valoriza a educacdo. Se nao for obrigatério muitos pais deixam em
casa. Teria que ja ser obrigatério na modalidade da Educacéo Infantil,
apesar de que sera até 2016, porém a faixa etaria dos 6 anos nao integra
mais esta etapa da Educagédo Basica, o que é prejudicial porque acaba néo
respondendo as necessidades de organizagdo de tempo e de espaco. Em
relacdo aos cinco anos, acredito ser prejudicial, por isso, essas faixas
etarias deveriam integrar a Educagéo Infantil.

Coordenador Pedagoégico 2: Bem complicado. Eu vejo que tem diferenca
sim, pela questdo da maturidade. Deveria ter um corte etario, pois quem faz
aniverséario mais tarde, € mais imaturo.

Professor 1A : Tem diferenca. Os de cinco sdo bastante imaturos. A gente
trabalha muito o que trabalho com os demais e atividades diversificadas,
mas mesmo assim ha diferenca. Percebi isso nos anos anteriores e nesse
ano também.

Professor 1B: E muito relativo isso. Depende da maturidade de cada
crianca e do estimulo que tem em casa, em relagdo ao conhecimento.
Quanto a autonomia, concentracdo, os de seis anos completos tem mais do
gue 0s outros.

Professor 2A: Percebo muita diferenca entre os que fazem aniversario no
inicio e no final. Os que fazem aniversario no final do ano sdo mais imaturos
para a aprendizagem.

Professor 2B: Nas questdes de leitura, escrita, os alunos do 1° ano de
hoje, ttm mais conhecimento, porém na coordenagdo motora fina e ampla,
nota-se defasagens comparando-se aos alunos que ingressavam na 1°
série do Ensino Fundamental de oito anos. Os que fazem aniversario no
inicio do ano tém mais maturidade e percebe-se que os que fazem no final
do ano adquirem mais maturidade, a partir dessa data.

Professor 3A: E relativo, depende de cada crianga. Tem criangas que s&o
imaturas para um processo de alfabetizacdo e outras nado. Isso € proprio do
desenvolvimento de cada um.

Professor 3B: N&o vejo muita diferenca. Os alunos do 3° ano, de modo
geral acompanham bem, com raras excecdes, mas essas dificuldades néo
tem a ver com a idade. Talvez tenha a ver com a desestrutura familiar, o
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emocional da crianga. O que percebemos é que o que realmente faz a
diferenca é a Pré-escola, pois quem tem pré, geralmente aprende melhor.

Professor 4A: A maioria ndo da diferenga, mas alguns sim. Alguns ja tem
maturidade para o ano que estdo, independente da idade. Depende da
familia, da ajuda que eles recebem de casa. Os pais que se preocupam,
incentivam os alunos, amadurecem antes e tém mais interesse. Até em
relacdo a disciplina, a familia interfere, pois os mais indisciplinados, os pais
sdo ausentes, nunca aparecem na escola.

Professor 4B: Percebo que da muita diferenca, principalmente em relacédo
aos que completam idade no final do ano. Quem completa até julho, a partir
dai se vé uma maturidade maior. Também é relativo, se a crianga receber
muito estimulo, principalmente de casa, o desenvolvimento é diferente.

Professor 5A: Eu acho que tem alunos que ja vem de casa motivados que
0S pais tem estrutura, um conhecimento maior e eles entram cedo e
aprendem muito. Tem muitos que sdo imaturos, que 0s proprios pais tratam
como se fossem bebés até o ingresso no Ensino Fundamental. Eles sdo
muito dependentes, a mde acaba fazendo por eles. Entdo depende muito do
estimulo familiar, mas a maioria ndo tem isso. Assim, melhor que entrassem
com seis anos completos.

Professor 5B: E relativo. Depende de cada crianca. Dai a importancia da
sondagem inicial dos conhecimentos que a crianga ja tem e de se trabalhar
a partir disso. Também o estimulo da familia faz a diferenca na
aprendizagem. Eu tenho dois quintos anos e a diferenca € enorme em
relacdo ao conhecimento, de modo geral. As familias que sdo mais
dedicadas vem primeiro fazer a matricula e optam pelo turno da tarde e de
manha ficam os que vem por Ultimo, os reprovados e até mesmo aqueles
gue os pais ndo fazem a matricula e a direcdo tem que entrar em contato.

O coordenador 1 considera positivo a obrigatoriedade do ensino aos seis
anos de idade, todavia ndo concorda que as criancas de cinco e seis anos
frequentem o0 mesmo ambiente que as de faixa etaria mais elevada. Ele defende que
as criancas de cinco e seis anos deveriam ser atendidas nos Centros de Educacéo
Infantil, tendo em vista que o ambiente e o trabalho realizado nos centros vém mais
de encontro as necessidades desta faixa etaria, principalmente no que se refere ao
respeito ao tempo e aos espacos infantis.

Verifica-se que a organizacdo do trabalho pedagogico nos Centros de
Educacao Infantil difere da organizacdo do trabalho no Ensino Fundamental, uma
vez que o proprio ambiente da Educacao Infantil & diferente. O espaco destinado a
area livre € mais amplo, h4& um tempo maior dedicado ao desenvolvimento das
diversas expressdes. O objetivo maior € o trabalho com o desenvolvimento infantil.
Para tanto, a organizacéo da rotina pedagogica privilegia o desenvolvimento.

No Ensino Fundamental, o que se percebe € que o espaco fisico, de modo
geral € mais limitado. Embora o MEC oriente que deve haver uma maior proximidade

entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, o que se percebe é que as rotinas
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sao diferenciadas, havendo uma preocupag¢ao maior no Ensino Fundamental com os
conhecimentos das diversas disciplinas do que com 0s outros aspectos enfatizados
na Educacéo Infantil.

O coordenador 1 demonstra conhecer a legislacdo do ensino. Isso fica

by

evidente quando ele se refere a Emenda Constitucional n°® 59, de 11 de
Novembro de 2009 que trata da obrigatoriedade do ensino Pré-Escolar (faixa etaria

de 4 e 5 anos), a ser implementada até 2016:

Art.1° Os incisos | e VII do art. 208 da Constituicdo Federal, passam a
vigorar com as seguintes alteracdes: ‘Art. 208..............ccccvvveeee | — educacao
basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao
tiveram acesso na idade propria; (NR) [...]".

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

Quanto ao ingresso das criancas ao Ensino Fundamental, com cinco anos de
idade, ele se posiciona contrariamente, pois acredita que esta faixa etaria deveria
continuar integrando a educacdo infantil, conforme justificativas apresentadas
anteriormente.

O ponto de vista do coordenador 2 corrobora com o do coordenador 1 no que
se refere a faixa etaria dos cinco anos de idade, pois este também tem
posicionamento contrario a entrada destas criancas no Ensino Fundamental. Ele
alega que as criancas desta faixa etaria sdo imaturas em relagcdo as que completam
seis anos no inicio do ano letivo.

Sobre esse assunto, Kramer (2007, p. 20-21) destaca:

O ensino fundamental, no Brasil, passa agora a ter nove anos de duracéo e
inclui as criangas de seis anos de idade, o que ja é feito em muitos paises
do mundo e em alguns municipios brasileiros ha muito tempo. Mas muitos
professores ainda perguntam: o melhor é que elas estejam na educacao
infantil ou no ensino fundamental? Defendemos aqui 0 ponto de vista de
gue os direitos sociais precisam ser assegurados e que o trabalho
pedagodgico precisa levar em conta a singularidade das a¢des infantis e o
direito a brincadeira, a producéo cultural tanto na educacéo infantil quanto
no ensino fundamental. E preciso garantir que as criancas sejam atendidas
nas suas necessidades (a de aprender e a de brincar), que o trabalho seja
planejado e acompanhado por adultos na educacdo infantil e no ensino
fundamental e que saibamos, em ambos, ver, entender e lidar com as
criangas como criancas e ndo apenas como estudantes. A inclusdo de
criancas de seis anos no ensino fundamental requer dialogo entre educacao
infantil e ensino fundamental, diadlogo institucional e pedagogico, dentro da
escola e entre as escolas, com alternativas curriculares claras.
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O posicionamento de sete dos professores entrevistados (70%) é de que a
guestdo da maturidade depende muito mais de outros fatores, do que da idade que
a crianca possui e trés deles (30%) consideram que a idade interfere na maturidade
dos alunos.

Assim sendo, cinco dos professores entrevistados apontam o estimulo
familiar como determinante no processo de aprendizagem dos alunos; um deles diz
que frequentar a pré-escola € crucial neste processo e que talvez aspectos ligados
ao emocional da crianca, tais como a desestrutura familiar, possa influenciar
negativamente na aprendizagem dos educandos; trés professores asseguram que
depende de cada crianga e um professor se limitou a descrever que as criangas de
cinco anos sdo mais imaturas do que as de seis, ou seja, se referiu somente a
guestao biologica/maturacional.

Em relacdo a importancia da Pré-Escola, o Ministério da Educacao assegura
que além da inclusdo das criancas das camadas populares ao ensino, estudos
apontam que as criancas que frequentam a “instituicdo escolar antes dos sete anos
de idade, apresentam, em sua maioria, resultados superiores em relacdo aquelas
gue ingressam somente aos sete anos” (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p.
05).

A exemplo desses estudos, podemos citar o Sistema Nacional de Avaliacéo
da Educacédo Basica (Saeb) 2003. Tal sistema demonstra que criangas com
historico de experiéncia na pré-escola obtiveram melhores médias de

proficiéncia em leitura: vinte pontos a mais nos resultados dos testes de
leitura (BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p. 05-06).

Considerando que 70% dos professores depoentes se referiram a influéncia
familiar neste contexto, inclusive um deles diz que “talvez aspectos ligados ao
emocional da crianca, tais como a desestrutura familiar, possa influenciar
negativamente na aprendizagem dos educandos”, busca-se apoio em Wallon, um
grande estudioso das questdes afetivas e emocionais para explicar esse processo,
tal como citado por Ferrari em 2008:

A construcédo do eu na teoria de Wallon depende essencialmente do outro.
Seja para ser referéncia, seja para ser negado. Principalmente a partir do
instante em que a criangca comeca a viver a chamada crise de oposi¢ao, em
gue a negacdo do outro funciona como uma espécie de instrumento de
descoberta de si prépria. I1sso se da aos 3 anos de idade, a hora de saber
gue “eu” sou (FERRARI, 2008, s/p).
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Esta citacdo leva a uma reflexdo sobre a importdncia da familia no
desenvolvimento infantil, os modelos, os referenciais que a crianga precisa para se
firmar. Se os pais sé@o presentes e estimulam, a referéncia pode ser positiva, se nao
for, talvez exerca influéncia negativa na vida da crianca.

Ferrari complementa:

Estudos realizados por Wallon com criancas entre 6 e 9 anos mostram que
o desenvolvimento da inteligéncia depende essencialmente de como cada
uma faz as diferenciacdes com a realidade exterior. Primeiro porque, ao
mesmo tempo, suas ideias séo lineares e se misturam — ocasionando um
conflito permanente entre dois mundos, o interior, povoado de sonhos e
fantasias, e o real, cheio de simbolos, cédigos e valores sociais e culturais
(FERRARI, 2008, s/p).

A posicéo de Wallon confirma a posi¢ao do Professor 3A quando este afirma:
“E relativo, depende de cada criangca. Tem criangas que S&0 imaturas para um

processo de alfabetizacéo e outras néo. Isso é préprio do desenvolvimento de cada

um”.

Para enaltecer ainda mais a importancia do estimulo para a crianga, recorre-
se a Vygotsky, o qual criou o termo “Zona de Desenvolvimento Proximal’ para
explicar o que a crianca pode evoluir no processo de desenvolvimento, se tiver
estimulo e apoio dos adultos ou de criancas mais experientes. Ele valoriza a
interagdo homem-ambiente, bem como a mediac¢do, os quais sdo decisivos para o
desenvolvimento infantil.

Ferrari assim se expressa:

Os estudos de Vygotsky sobre aprendizado decorrem da compreensdo do
homem como um ser que se forma em contato com a sociedade. ‘Na
auséncia do outro, 0 homem nao se constréi homem’, escreveu o psicélogo.
Ele rejeitava tanto as teorias inatistas, segundo as quais o ser humano ja
carrega ao nascer as caracteristicas que desenvolvera ao longo da vida,
guanto as empiristas e comportamentais, que véem 0 ser humano como um
produto dos estimulos externos. Para Vygotsky, a formacdo se da numa
relacdo dialética entre o sujeito e a sociedade a seu redor — ou seja, 0
homem modifica o0 ambiente e o ambiente modifica 0 homem. Essa relacdo
ndo é passivel de muita generalizacdo; o que interessa para a teoria de
Vygotsky é a interacdo que cada pessoa estabelece com determinado
ambiente, a chamada experiéncia pessoalmente significativa [...]. Outro
conceito-chave de Vygotsky é a mediacédo (FERRARI, 2008, s/p).

Sobre esse conceito Ferrari se manifesta:

Todo aprendizado é necessariamente mediado — e isso torna o papel do
ensino e do professor mais ativo e determinante do que o previsto por
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Piaget e outros pensadores da educacdo [...]. Segundo Vygotsky [...], 0
primeiro contato da crianga com novas atividades, habilidades ou
informacdes deve ter a participacdo de um adulto (FERRARI, 2008, s/p).

Assim, fica evidente a importancia da participagéo do adulto, dos professores
e da propria familia no sentido de auxiliar os educandos para que eles possam
evoluir no processo de aprendizagem. A evolucdo, segundo Vygotsky, ocorre por
meio da mediacao do adulto ou de criancas mais experientes.

A questdo maturacional se evidenciou na fala de 30% dos professores
depoentes. Diante disso, constata-se que esses profissionais seguem a linha
piagetiana, ou seja, a teoria do conhecimento, centrada no desenvolvimento natural
da crianca, o que Piaget denominou de Epistemologia Genética.

Ferrari (2008, s/p) diz:

As descobertas de Piaget tiveram grande impacto na pedagogia, mas, de
certa forma, demonstraram que a transmissdo de conhecimentos € uma
possibilidade limitada. Por um lado, ndo se pode fazer uma crianca
aprender o que ela ainda ndo tem condicdes de absorver. Por outro,
mesmo tendo essas condicfes, ndo vai se interessar a ndo ser por
conteudos que Ihe fagcam falta em termos cognitivos. [...] 0 conhecimento se
da por descobertas que a propria crianca faz [...]. Vem de Piaget a ideia
de que o aprendizado é construido pelo aluno e é sua teoria que
inaugura a corrente construtivista (FERRARI, 2008, s/p).

Diante do exposto, observa-se que os estudos de Wallon, Piaget e Vigotsky,
sao fundamentais para a compreensédo do desenvolvimento infantil. O que precisa
ser analisado é em que sentido é necessario considerar seus posicionamentos, pois
€ de conhecimento que tem conteudos que nao sao apropriados para determinadas
faixa-etarias, pois exigem o trabalho com outros conteudos mais basicos para que a
criangca possa compreender 0s mais complexos, o0 que vem de encontro ao
posicionamento de Piaget, sobre as questbes maturacionais. Todavia, considerando
que as interferéncias sociais exercem influéncia no desenvolvimento infantil, o
estimulo e a mediacdo do adulto ou de criancas mais experientes propiciam o
desenvolvimento, conceito defendido por Vygotsky. Exemplo disso € o significativo
namero de adultos analfabetos e de criangcas com faixa etaria de 4 e cinco anos que
ja estao alfabetizadas. E, para que a aprendizagem possa ocorrer € fundamental o
estabelecimento de vinculo afetivo entre professor e aluno, tese esta defendida por
Wallon.

A professora 4A sinaliza para a questdao da indisciplina que ela considera

resultante da auséncia familiar na vida dos educandos. Ela alega que os pais mais
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ausentes, que quase nao acompanham o desenvolvimento escolar dos filhos, sdo os
pais das criangas que apresentam mais problemas quanto a indisciplina.

De acordo com o Ministério da Educacao a familia exerce grande influéncia
no desenvolvimento das criancas, pois 0 maior ou menor desenvolvimento do
educando tem relagao direta com as experiéncias, bem como com a qualidade das
experiéncias vivenciadas pela crian¢ca no seu convivio sociocutural (BRASIL:MEC,
2004, p. 20).

Dai o papel decisivo da familia, da escola e dos professores, como
mediadores culturais no processo de formacdo humana das criancas. E
necessario que o sistema escolar esteja atento as situagdes envolvidas no
ingresso da crianca no Ensino Fundamental, seja ela oriunda diretamente
da familia, seja da pré-escola, a fim de manter os lagos sociais e afetivos e
as condi¢cdes de aprendizagem que lhe dardo seguranca e confianca.
Continuidade e ampliacdo — em vez de ruptura e negacdo do contexto
socioafetivo e de aprendizagem anterior — garantem a crianca de seis anos
gue ingressa no Ensino Fundamental o ambiente acolhedor para enfrentar
os desafios da nova etapa (BRASIL:MEC, 2004, p. 20).

O pensamento de Gasparin converge, em parte, com 0 posicionamento do
MEC, quando ressalta a necessidade de continuacdo do contexto anterior ao

escolar, considerando-o como ponto de partida, mas o autor acrescenta:

[...] ndo significa que a aprendizagem escolar seja uma continuacdo direta
da linha de desenvolvimento pré-escolar da crianga. A aprendizagem
escolar trabalha com a aquisicdo das bases do conhecimento cientifico, por
isso é substancialmente diversa da aprendizagem esponténea (GASPARIN,
2003, p. 18).

Entdo, a valorizacdo dos saberes dos docentes, ndo significa auséncia de
conhecimento cientifico. Aqueles saberes representam o ponto de partida para a
instrumentalizagdo que precisa ocorrer no ambiente escolar, de modo que o0s
conhecimentos dos alunos sejam confrontados com os sistematizados, a fim de
elaborar um novo conhecimento.

O professor 2B trouxe para esta pesquisa um diferencial que nédo apareceu na
fala dos demais depoentes. Ele faz um comparativo entre as faixas etarias que
ingressam no Ensino Fundamental de Nove Anos (5 e 6 anos de idade) e as
criancas que ingressavam no Ensino Fundamental de Oito Anos, mais
especificamente a faixa etaria de sete anos de idade.

Na sua concepc¢do, nas questdes ligadas a leitura e escrita, as criangcas do

Ensino Fundamental de Nove Anos apresentam mais desenvoltura. No entanto, na
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psicomotricidade, o desenvolvimento era melhor, quando as criangas entravam com
sete anos de idade.

Talvez isso se deva, ao fato da pré-escola se preocupar mais do que o
primeiro ano com as questdes referentes a psicomotricidade. Outra hipétese pode se
referir & idade dessas criangas, pois hd um ou dois anos de diferenca entre as
criancas que adentram no Ensino Fundamental de nove anos e as que ingressavam
no Ensino Fundamental de oito anos. Ainda, pode ser que sejam ambos os fatores
que interferem neste processo.

Considerando que legalmente, a criangca tem direito a educacdo e que a
educacgdo infantil ainda ndo é uma etapa obrigatéria da educacdo, o acesso ao
ensino obrigatorio € imprescindivel. A discusséo se centra nos aspectos referentes a
faixa-etaria. No entanto, € algo que envolve diversos posicionamentos, mas é
necessario considerar que a discussao esta além dos aspectos legais, pois envolve
também o ponto de vista das familias dos alunos que nem sempre tém como base o
pedagogico. A preocupacdo dos pais muitas vezes se centra no acesso e nas
questdes que dizem respeito a leitura e a escrita. Por isso 0 posicionamento da
familia nem sempre converge com o dos educadores ou dos préprios legisladores e
governantes.

Almeida afirma: “As discussfes mais acirradas sdo as dos pais porque a lei
determina idade de cortes que nem sempre agrada a todos”.

O Ensino Fundamental de Nove Anos € uma realidade e seus efeitos ja
podem ser evidenciados. Neste sentido, € fundamental a andlise dos depoimentos
de alguns profissionais da educacdo, sobre os resultados dessa nova forma de
organizacdo do Ensino Fundamental, na Rede Municipal de Ensino do municipio de
Dois Vizinhos — PR

Questdo 05: “Em sua opinido, a antecipacdo do ingresso ao Ensin 0
Fundamental vem contribuindo para a melhoria do pro cesso ensino-

aprendizagem? Justifique”.

Coordenador Pedagogico 1 : Acredito que, de modo geral, vem
contribuindo para a melhoria do processo ensino aprendizagem. Por mais
gue algumas préticas sejam equivocadas, a crian¢ca passa a ter acesso a
um ambiente letrado mais cedo.

Coordenador Pedagégico 2: Acredito que sim, pois ele tera que iniciar os
estudos aos seis anos, por ser obrigatorio. Percebe-se que quem faz pré-
escola o desenvolvimento é ainda melhor
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Professor 1A: Acho que deu mudanca, com certeza e vai melhorar ainda
mais com a obrigatoriedade da pré-escola. Agora mesmo que a crianga nao
tenha pré, ela tem esse primeiro ano para o contato com a psicomotricidade
e a alfabetizacéo.

Professor 1B: De modo geral, vem contribuir. No entanto pelas oscilagbes
de idade, os que ingressam com cinco anos no Ensino Fundamental
precisam de uma atencdo especial, que o professor esteja consciente e
para isso € importante o trabalho de base, dos pré-requisitos, para que néo
fiqguem em defasagem, sendo podera ocorrer o inverso.

Professor 2A: Eu acho que ndo. Antes vinham bem melhor na questdo da
psicomotricidade. Hoje eles vém conhecendo as letras, alguns lendo, mas o
professor do 2° ano tem que voltar a trabalhar essas questfes basicas de
Pré-Escola e 1° ano. Parece que as professoras se perderam com essa
nova forma de organizacdo do ensino e aceleraram o0 processo antes da
hora e os pais também. Eles pensam que o 2° ano do Ensino Fundamental
de 9 anos equivale a 22 série do Ensino Fundamental de 8 anos.

Professor 2B: Melhorou devido a antecipacdo do Ensino Fundamental e
também pela oferta do Ensino na Educacao Infantil.

Professor 3A : Eu acho que vem porque as criancas de hoje séo diferentes
das de algum tempo atras, pelas oportunidades que elas tém em casa,
acesso a computadores, televisdo, pela propria ocupacdo dos pais, eles
acabam colocando os filhos em curso e isso faz com que as criangas se
desenvolvam mais rapido. Também a convivéncia mais com adultos, sem
um contato maior com as criangas da sua faixa etaria, faz com que elas
ocupem seu tempo com as tecnologias, tornando-as mais ativas, sendo que
a escola é uma necessidade cada vez mais cedo.

Professor 3B: Eles estdo mais espertos. Acredito que vem contribuindo
para a melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Professor 4A: A primeira turma que chegou ao 4° ano era pior que a 32
série do Ensino Fundamental de Oito Anos. Porém essa turma desse ano é
bem melhor que a do ano passado, € mais ou menos no mesmo nivel da 32
série do Ensino Fundamental de Oito Anos. Acredito que ndo vai ter muita
melhoria em relacédo ao Ensino Fundamental de Oito anos, pois o contetdo
€ 0 mesmo. Acredito que grandes mudanc¢as ndo ocorrerao.

Professor 4B: Eu acho que a 32 série era melhor no sentido da maturidade.
Inicio da abstragdo. Eles vinham com mais dominio da lateralidade, das
nocdes de tempo e de espaco.

Professor 5A: Essa turma desse ano é uma turma lenta no
desenvolvimento das atividades, no registro, de modo geral, salvo raras
excegfes, mas tém um senso critico agucado, querem participar. Em
relagdo ao conhecimento cientifico, estdo no nivel das turmas de 42 série do
Ensino Fundamental de Oito Anos. Melhorou em alguns pontos, em outros
nao.

Professor 5B: Com certeza o resultado € melhor em todos os sentidos, no
desenvolvimento geral: comunicacdo, organizacdo dos cadernos sao mais
criticos, questionam mais. Acredito que um dos fatores que contribui para
isso € o numero de alunos por turma, pois séo turmas menores desde o 1°
ano até o quinto. Se percebe que ndo é somente a realidade da nossa
escola, mas conversando com as outras professoras em planejamentos a
gente percebe que em relagdo ao numero de alunos, todas as escolas tém
um ndmero ideal no 5° ano. A nossa média neste ano é de 25 nos 5° anos e
nas outras escolas é mais ou menos isto ou até menos.
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A fala dos coordenadores pedagdgicos demonstra que eles acreditam que a
implantagcéo do Ensino Fundamental de Nove Anos vem ampliando o aprimoramento
do processo ensino-aprendizagem.

As respostas de seis professores (60%) expressam que o0 Ensino
Fundamental de Nove Anos tem contribuido na melhoria do ensino; um professor
(10%) assegura que em alguns aspectos houve melhoria e em outros ndo; um
professor (10%), diz que ndo acredita que havera mudancas significativas, pois na
sua concepc¢ao os conteudos sdo os mesmos da 32 série do Ensino Fundamental de
Oito Anos, ou seja, a turma equivalente ao 4° ano do Ensino Fundamental de Nove
Anos - 0 ano que ele leciona; dois professores (20%) avaliam que o Ensino
Fundamental de Nove Anos ndao vem contribuindo na melhoria do processo ensino-
aprendizagem, uma vez que os alunos estdo chegando com defasagens em alguns
fatores, considerados essenciais por esses professores, ou seja, eles fazem um
comparativo entre os alunos dos anos equivalentes®’ do Ensino Fundamental de oito
e de nove anos e afirmam que os alunos dos anos anteriores, quando da
organizacdo do Ensino Fundamental em oito anos, eram melhores do que os dos
anos equivalentes do Ensino Fundamental de Nove Anos.

Analisando-se as respostas, nota-se que uma das professoras deixa explicito
gue nao acredita que ocorrerdo grandes mudancas. Seu posicionamento se justifica
pelo comparativo que ela faz entre as duas turmas que ela trabalhou nesta nova
organizacdo do ensino e as turmas equivalentes nas quais ela ja havia lecionado, do
Ensino Fundamental de oito anos. Ela ainda se refere ao curriculo, deixando
explicito no seu depoimento, que como as turmas sao equivalentes, os conteludos
seriam 0S mesmos.

A resposta indica que para a depoente ndo ha clareza a respeito dos
conhecimentos cientificos a serem ensinados em cada ano, ou seja, na sua

concepgao, os saberes sdo os mesmos do ensino fundamental de oito anos.

Vale lembrar que todos nds — professores, gestores e demais profissionais
de apoio a docéncia — temos, neste momento, uma complexa e urgente
tarefa: a elaboracdo de diretrizes curriculares nacionais para 0 ensino
fundamental de nove anos. Tendo em vista essa realidade, Ministério da
Educacdo (MEC) e Conselho Nacional de Educacdo (CNE) ja estao
trabalhando para atender essa nova exigéncia da educagdo basica
(BEAUCHAMP; PAGEL; NASCIMENTO, 2007, p. 09):

> O termo equivalente que aparece nos documentos do MEC, refere-se & equivaléncia de faixa-
etaria.
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No entanto, é de conhecimento que existem varias publicacdes do Ministério
da Educacdo que orientam teoricamente os professores, bem como trazem
importantes sugestbes para as praticas dos docentes. Além disso, a Secretaria de
Estado da Educacéo ja elaborou as Orientacbes Pedagdgicas para os Anos Iniciais
gue fornecem subsidios ao trabalho dos educadores e, ja foi publicada no Diario
Oficial da Unido, em 15 de dezembro de 2010, a Resolugdo do CNE/CEB n° 07/2010
que fixa Diretrizes Curriculares nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos.

Pela leitura dos documentos, € possivel perceber que a equivaléncia de
idades néo corresponde a grade curricular. Nesse sentido, a posi¢cdo do MEC é clara
e para ratificar essa afirmacdo, € fundamental analisar o posicionamento deste
Ministério sobre as diversas indagacdes a respeito do assunto. Este 6rgao afirma
gue nao se trata de transferéncia de conteudos de uma etapa ou de uma forma de
organizacdo para a outra e sim de construgdo de uma nova proposta que propicie a
ampliagdo dos conhecimentos dos educandos (BEAUCHAMP; PAGEL,;
NASCIMENTO, 2007).

A pesquisa demonstrou que, na opinido dos coordenadores pedagodgicos e da
maioria dos professores entrevistados, o Ensino Fundamental de Nove Anos vem
resultando na melhoria do processo ensino-aprendizagem. Este posicionamento da
equipe pedagdbgica vem de encontro com o ponto de vista dos gestores que também
consideram que esta ocorrendo a melhoria do processo ensino-aprendizagem, em

decorréncia da ampliagcdo do Ensino Fundamental para nove anos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Na primeira parte desta pesquisa foram apresentadas as principais mudancas
educacionais ocorridas no Brasil, durante os governos Fernando Henrique Cardoso
e Luiz Inacio Lula da Silva: o processo de elaboracdo e aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei N° 9394/96) e as principais mudancas
educacionais ocorridas, a partir da aprovagdo da atual LDB, as quais atendem as
exigéncias dos organismos internacionais: O Plano Nacional de Educacao (Lei N°
10.172/2001); o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino e de
Valorizacdo do Magistério - FUNDEF (Lei N° 9.424/98); o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB (Lei n°® 11.494/07); os Parametros Curriculares Nacionais; a
Avaliacdo da Educacdo Basica, incluindo o Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Béasica (SAEB), a Prova Brasil, o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB) e sua relagdo com o Plano de Desenvolvimento da Educacéo Basica (PDE),
a Provinha Brasil; o Programa Nacional do Livro Didético (PNLD); O Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE); a Formacgao de Professores da Educacgao
Basica e a principal medida, a implantacdo da Lei N° 12.172/06 que instituiu o
Ensino Fundamental de nove anos.

Grande parte das medidas acima citadas, implantadas no Brasil no decorrer
desses 15 anos sdo decorrentes de acordos realizados entre o Brasil e organismos
internacionais. Assim, muitas metas que o Brasil colocou em pratica fazem parte do
acordo estabelecido na Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos realizado
em Jomtien na Tailandia, no periodo de 5 a 9 de marco de 1990, onde foi constituido
o Plano de Ac¢éo para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem.

Quanto a construcdo dos Parametros Curriculares Nacionais, embora seu
processo de construcdo seja questionavel, é importante ressaltar que eles
representam direcionamentos, de modo que cada Estado ou Municipio pode
complementar o curriculo proposto, atendendo as especificidades locais.

No que se refere aos conteudos propostos nas avaliacdes, eles atendem aos
indicados no curriculo nacional, mas hd a necessidade que as avaliacbes

contemplem os conteddos propostos nos parametros, pois seria muito dificil atender
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as especificidades de cada Estado ou Municipio, até mesmo porque o objetivo é
analisar se os alunos se apropriaram dos conteldos basicos propostos para cada
nivel de ensino (Ensino Fundamental e Médio).

E de conhecimento que as Avalia¢cdes Nacionais ndo conseguem avaliar todo
0 conhecimento desenvolvido na escola, elas contemplam um recorte apenas do
conhecimento, mas de certa forma, € uma alternativa encontrada pelo MEC, para
analisar como esta o ensino basico brasileiro, por meio de uma amostragem.

Essas medidas, embora atendam a Politica do Banco Mundial, oferecem
importantes informacdes sobre a educacdo do Pais, sendo que a partir desse
diagnostico, o MEC, as secretarias de estado e as secretarias municipais de
educacao podem tracar estratégias para a melhoria da educacéo brasileira.

Nesse contexto, o Ensino Fundamental de nove anos, vem atender a uma
necessidade historica, pois ao longo da histéria da educacdo brasileira, sempre
houve uma preocupacao com a ampliacédo da obrigatoriedade do ensino.

Diante disso, a segunda parte da pesquisa analisou como se deu
historicamente e gradativamente a ampliagcdo do ensino obrigatorio, avaliando este
processo em nivel federal e estadual, baseando-se no estudo documental e
bibliografico.

A partir da analise documental, constatou-se que a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos visa atender um maior numero de alunos, ou seja, as
criancas das classes populares que muitas vezes ndo conseguem acesso a
Educacéo Infantil. O Ensino Fundamental de nove anos representou dessa forma,
uma medida compensatoria de inclusdo da crianga na escola e uma politica de
equidade social, além de atender as determinacfes dos organismos internacionais.

Os documentos retratam que apesar da LDB N° 9394/96, sinalizar para a
ampliacdo da escolaridade obrigatoria, e o Plano Nacional de Educacdo — Lei n°
10.172/01, estabelecer como uma das suas metas o Ensino Fundamental de nove
anos, somente com a promulgacdo da Lei N° 11.274/06 € que ocorreu a grande
movimentacdo dos municipios para a implantacdo do Ensino Fundamental de nove
anos, inclusive o municipio de Dois Vizinhos — PR.

Ainda na segunda parte da pesquisa discorreu-se sobre a grande discusséao
ocorrida em nivel de Estado sobre a questéo do corte etario, norma federal que né&o
foi respeitada pelo governo do Estado do Parana quando este promulgou a Lei

Estadual N° 1416/2010 estabelecendo que as criangcas que completassem seis anos
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até dia 31 de dezembro poderiam ser matriculadas no primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos. Outro assunto discutido nesta parte diz respeito a forma
de organizacao do ensino em ciclo, tendéncia defendida pelo Conselho Nacional de
Educacao, o qual orienta essa forma de organizacédo do ensino, principalmente nos
trés primeiros anos de escolaridade obrigatéria.

Na sequéncia da pesquisa, analisou-se ainda os nove eixos do Documento do
MEC “Ensino Fundamental de Nove Anos: orientacbes para a inclusao da
crianca de seis anos de idade” : A infancia e sua singularidade; A infancia na
escola e na vida: uma relagéo fundamental; O brincar como um modo de ser e estar
no mundo; As diversas expressdes e o desenvolvimento da criangca na escola; As
criancas de seis anos e as areas do conhecimento; Letramento e Alfabetizacéo:
pensando a pratica pedagogica; A organizacdo do trabalho pedagogico:
alfabetizacdo e letramento como eixos orientadores; Avaliagdo e aprendizagem na
escola: a pratica pedagdgica como eixo da reflexdo; Modalidades organizativas do
trabalho pedagdgico: uma possibilidade. Estes eixos foram confrontados com outros
documentos do MEC, da Secretaria de Estado da Educacéo do Parana e com outras
obras que tratavam do tema, tendo em vista a importancia do aspecto pedagdégico
no trabalho com as criancas de seis anos de idade, integrantes do Novo Ensino
Fundamental. No entanto, alguns eixos foram abordados no mesmo item, tendo em
vista a proximidade dos enfoques.

Constatou-se, entdo, que o trabalho a ser desenvolvido nesta nova forma de
organizacdo do ensino deve contemplar uma nova estruturagdo que nao € a mesma
do Ensino Fundamental de oito anos. Além disso, o trabalho a ser desenvolvido no
primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos nao deve ser repeticdo dos
conteudos da ultima etapa da Pré-Escola, nem repeticdo dos contetdos da primeira
série do Ensino Fundamental de oito anos. Para tanto, a ludicidade deve permear o
trabalho educativo, principalmente para a faixa etaria de seis anos de idade. E uma
nova forma de trabalho e a recomendacdo do Ministério da Educacdo e da
Secretaria de Estado da Educacédo é de que a infancia seja respeitada. Portanto,
ndo ha prioridades, ou seja, no trabalho com os diversos eixos, todos devem ser
trabalhados na mesma proporcdo. Dai a necessidade, nesse periodo de transi¢éo,
das escolas construirem duas propostas pedagogicas: uma para 0 Ensino

Fundamental de oito anos e uma para o Ensino Fundamental de nove anos.
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Também se estudou o Pré-Letramento, formagédo continuada do Ministério da
Educacéo, cujos contetdos desenvolvidos no Programa sdo fundamentais para a
formacédo do professor dos anos iniciais. A formacéo nesta perspectiva, representa
assim uma complementacéo a sua formacao inicial.

A (ltima parte da pesquisa versou sobre a implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos no municipio de Dois Vizinhos, discutiu-se os resultados
dessa implantacdo, por meio dos depoimentos colhidos entre os profissionais da
educacdo da Rede Municipal de Ensino do referido municipio, confrontado esses
testemunhos com os documentos e posicionamento dos autores que embasam essa
pesquisa.

O enfoque da equipe gestora e da equipe pedagodgica, em relacdo ao
trabalho no primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos , de modo geral,
conduziu-se na defesa de um trabalho integrado entre alfabetizacdo e
psicomotricidade, utilizando-se de metodologia ludica, pois na opinido dos
depoentes, o processo de alfabetizacdo e letramento, bem como o desenvolvimento
psicomotor sdo fundamentais para o trabalho, ndo apenas para a faixa etaria dos
cinco e seis anos de idade, mas ao longo do Ensino Fundamental..

Percebeu-se por meio da fala dos profissionais da educacdo que uma das
preocupacdes se centra nas criangas que nao tem muito contato com um ambiente
letrado, fora do universo escolar, 0 que aumenta a responsabilidade do educador, no
sentido de propiciar a estas criangcas um ambiente alfabetizador, sem deixar de lado
os demais fatores essenciais para o desenvolvimento infantil. Da mesma forma,
verificou-se também nos testemunhos dos educadores, a preocupacdo com 0S
alunos que vao além, no sentido de atender as necessidades desses educandos,
para que nao haja desinteresse por parte dessas criancas, de modo que a escola
consiga cumprir com sua principal funcdo, o dominio dos conhecimentos
sistematizados.

Entdo, os desafios para um trabalho escolar sélido, sdo muitos, pois 0 que se
observou € que sédo inumeros os fatores que interferem no desenvolvimento escolar.
Alguns exemplos que prejudicam o desenvolvimento escolar podem ser citados, tais
como: o horério destinado a hora-atividade, o qual ndo € suficiente; a formacéo do
professor; os baixos salérios; a falta de profissionais de apoio: professor auxiliar e de
contraturno, em numero suficiente; pedagogos com formacéo solida e que exercam

realmente a sua funcdo. Um outro fator determinante nesse processo é o numero de
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alunos por turma, pois nos anos iniciais é imprescindivel que o nimero de alunos
permita o atendimento as necessidades de cuidado e educacgédo dessas criangas,
possibilitando um atendimento individualizado, a problematizacdo das construcdes
dos educandos, fundamental nesse processo de construcdo da alfabetizacdo e do
letramento.

Quanto a estrutura fisica, esta também influencia na realidade da sala de
aula. Exemplo disso, € a questdo da area livre, fator este fundamental sendo que
em grande parte das escolas nao existe e, quando existe é concretada.

A pesquisa demonstrou que, de modo geral, os professores entrevistados tém
conhecimento dos documentos do Ministério da Educacao e da Secretaria de Estado
da Educacdo, no entanto, ndo realizaram leituras mais aprofundadas sobre os
documentos, leram algumas parte apenas.

E, em resposta, a problemética desta pesquisa, na opinido da maioria dos
gestores depoentes (Secretérias de Educacéo, Diretora do Departamento de Ensino
e Diretores de Escola), dos coordenadores pedagogicos e da maioria dos
professores entrevistados, é a de que o Ensino Fundamental de Nove Anos vem
resultando na melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, respondeu-se a problematica desta pesquisa e aos objetivos
propostos por meio da analise dos depoimentos dos profissionais da educacéo ja
referenciados, utilizando-se concomitantemente analise documental e bibliografica
referente ao Ensino Fundamental de nove anos.

Além destes documentos e bibliografias, analisaram-se outros documentos
que possibilitaram a compreensao das mudancas educacionais ocorridas no Brasil
nos ultimos 15 anos.

Dessa maneira, constata-se que a politica de ampliacdo do Ensino
Fundamental também atende & Politica do Banco Mundial e caracteriza-se como
uma medida que vem resultando na melhoria da qualidade do ensino no municipio
de Dois Vizinhos, de acordo com a opinido dos profissionais da educacdo que
fizeram parte desta pesquisa. Entretanto, ha lacunas em relacdo a infraestrutura, as
guais precisam ser implementadas.

Diante do exposto, considera-se fundamental a oferta de grupos de estudos
quinzenais aos profissionais da educacdo, tendo como proposta a analise
documental, tendo em vista ser esta uma necessidade da Rede Municipal de Ensino

do Municipio de Dois Vizinhos, pois para um trabalho pedagdégico de qualidade, é



190

salutar o dominio tedrico por parte dos educadores e o conhecimento da perspectiva
de trabalho adotada pelo Ministério da Educacdo, pela Secretaria de Estado da
Educacao e pela prépria Secretaria Municipal de Educacéao.

Também é importante o investimento em recursos humanos tais como:
professores auxiliares em turmas de alfabetizacdo e ampliacdo do numero de
professores de contraturno (refor¢co). Considera-se ainda essencial a redugéo do
namero de alunos nas classes de alfabetizacdo que estdo acima da meédia (25
alunos por turma) estabelecida na Lei N° 1.372/2007 que instituiu o Plano Municipal
de Educacéao de Dois Vizinhos.

Em relagcdo ao espaco fisico, uma recomendacdo seria a utilizacdo dos
terrenos baldios nos arredores das instituicdes de ensino para fins essencialmente
educativos, podendo desta maneira, ampliar-se as areas livres, fundamentais para o
trabalho com a faixa etdria da Educacdo Infantii e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Uma outra necessidade diz respeito a adequacédo dos moveis a faixa etaria
dos alunos do Ensino Fundamental, principalmente a faixa etaria de cinco e seis
anos de idade (as turmas de alfabetizagcdo) que em algumas escolas ainda né&o
foram adequados.

Uma alternativa que ndo depende somente da esfera municipal, mas também
desta, € a elaboracdo de projetos para a constru¢do de escolas municipais, tendo
em vista que um dos entraves a adequacédo do mobiliario refere-se a utilizacdo das
mesmas salas por alunos de faixa etéria diferenciadas (Anos Iniciais e Anos Finais
do Ensino Fundamental e/ou Ensino Médio).

Assim sendo, constatou-se que embora na visdo da maioria dos profissionais
da educacédo que colaboraram com depoimentos para esta pesquisa, a ampliacdo do
Ensino Fundamental vem contribuindo com a melhoria do processo ensino-
aprendizagem, percebeu-se que as condi¢cdes de trabalho no sentido de formacéo
pedagogica, de estrutura fisica e de recursos humanos ainda ndo atendem as

condi¢cBes necessarias para um trabalho de qualidade.
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APENDICE A - QUESTIONARIO |

PESQUISA DE CAMPO: ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

PROFISSIONAIS DA EDUCA(;AO TEMPO DE TEMPO DE
ATUACAO NA ATUACAO NA
REDE MUNICIPAL FUN(;AO
DE ENSINO

SECRETARIA DE EDUCACAO () |1ab5anos () |1anos ()
5a 10 anos () 2 anos ()
l0al5anos () |3anos ()
15a20anos () 4 anos ()
20a25anos () |5anos ()
Maisde 25anos( ) |5al0anos ()

DIRECAO DO DEPARTAMENTO 1 a5 anos () |21anos ()

DE ENSINO () 5a 10 anos () 2 anos ()
l0al5anos () |3anos ()
15a20anos () 4 anos ()
20a25anos () |5anos ()
Maisde 25anos( ) |5al0anos ()

DIRECAO DE ESCOLA () 1 a5 anos () 1 anos ()
5a 10 anos () 2 anos ()
1l0al5anos () |3anos ()
15a20anos () 4 anos ()
20a25anos () |5anos ()
Maisde 25anos( ) |5al0anos ()

1) Quando foi implantado o Ensino Fundamental de nove anos no municipio de

Dois Vizinhos?

2) Como a Rede Municipal de Ensino se organizou fisicamente para atender

essa nova forma de organizacdo do Ensino?

3) Como a Rede Municipal de Ensino se organizou pedagogicamente para

atender essa nova forma de organizacao do Ensino?
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4) Essa mudanca na forma de organizacdo do Ensino Fundamental ocasionou
alteracdes também na organizacdo da educacdo infantil? Comente.

5) Quais as modificacdes implementadas na escola para atender a nova

organizacdo do Ensino Fundamental?

6) Na sua concepcdo, como deve se estruturar o trabalho realizado com as

criancas do primeiro ano?

7) Qual a sua opinidao em relacdo ao ingresso das criancas de seis anos de
idade no ensino fundamental? E em relacdo as que completam seis anos de idade

no decorrer do ano letivo?

8) Como o Municipio vem se estruturando historicamente em relacdo a
organizacdo do Ensino Fundamental em ciclos, séries ou de forma mista? Qual a

sua opiniao em relacao a essas formas de organizacédo do ensino?

9) Na sua opinidao, a antecipacdo do ingresso no Ensino Fundamental vem

contribuindo para a melhoria do processo ensino-aprendizagem? Justifique.



208

APENDICE B — QUESTIONARIO I

PESQUISA DE CAMPO : ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

PROFISSIONAIS DA TEMPO DE ATUACAO | TEMPO DE
EDUCACAO NA REDE MUNICIPAL | ATUACAO NA
DE ENSINO FUNCAO

PROFESSOR: 1 a5 anos () 1 anos ()
5a 10 anos () 2 anos ()

()1°ano( ) 2°ano l0al5anos () 3 anos ()
()3%ano ( )4°ano 15a20anos () 4 anos ()
( ) 5°ano. 20a25anos () 5 anos ()
Mais de 25 anos () 5al0anos ()

COORDENACAO () 1 a5 anos () 1 anos ()
PEDAGOGICA 5 a 10 anos () 2 anos ()
l10al5anos () 3 anos ()

15a20anos () 4 anos ()

20a25anos () 5 anos ()

Mais de 25 anos () 5a10anos ()

1) Vocé tem conhecimento das orientagdes do Ministério da Educacdo para o

trabalho com o Ensino Fundamental de nove anos? Comente.

2) Quais os documentos que vocé conhece sobre essa nova forma de

organizacdo do ensino?

3) Na sua concepcao, como deve se estruturar o trabalho realizado com as

criancas do primeiro ano?

4) Qual a sua opinido em relacdo ao ingresso das criancas de seis anos de
idade no Ensino Fundamental? E em relacdo as que completam seis anos de idade

no decorrer do ano letivo?

5) Em sua opinido, a antecipacdo do ingresso ao Ensino Fundamental vem

contribuindo para a melhoria do processo ensino-aprendizagem? Justifique.
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu )
RG n.° , convidado a participar de um estudo denominado:

“MUDANCAS NA FORMA DE ORGANIZACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM
ESTUDO NO MUNICIPIO DE DOIS VIZINHOS - PR™, cujo objetivo é coletar

informacdes sobre a implantacdo do Ensino Fundament al de nove anos na Rede

Municipal de Ensino do Municipio de Dois Vizinhos e os reflexos dessa mudanca na
qualidade do ensino ofertado alunos desta Rede.
Sei que para o avanco da pesquisa, a participacdo de voluntarios € de fundamental

importancia. Caso aceite participar desta pesquisa, eu responderei a um _questiondrio

elaborado pela pesquisadora, gue consta de questdes sobre o processo de implantacao do

Ensino Fundamental de Nove Anos no Municipio de Dois Vizinhos e os reflexos dessa

implantacdo na aprendizagem dos alunos.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome, ou qualquer
outro dado confidencial, serd mantido em sigilo. A elaboracgéo final dos dados sera feita de
maneira codificada, respeitando o imperativo ético da confidencialidade.

A pesquisadores envolvida com o referido projeto é Rosangela Maria Boeno com
quem poderei manter contacto. Estdo garantidas todas as informacgfes que eu queira saber
antes, durante e depois do estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima mencionada e
compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado a participar. Concordo,
voluntariamente em patrticipar desta pesquisa, sabendo que n&o receberei nem pagarei

nenhum valor econdmico por minha participacéo.

Assinatura do participante

Assinatura da pesquisadora

Dois Vizinhos, de de 2011.




