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Editorial / Editorial

Atemadtica central abordada neste segundo nimero de 2011 da Revista de Educacéao - O Ensino Fundamental
de Nove Anos - foi definida com base na relevancia das discussoes travadas sobre o tema nos varios féruns de
discussao da educacgdo em nivel nacional, desde aimplantacao da Lei n® 11.274/2006, amealhando posicionamentos
divergentes entre os pesquisadores da drea e promovendo significativas modificacdes neste nivel de ensino nos
ambitos politico, administrativo e pedagdgico.

A Revista de Educacao, visando a difusdo do conhecimento cientifico e incentivo ao debate académico
sobre temas de relevancia no cendrio educacional, elegeu O Ensino Fundamental de Nove Anos como eixo de
discussao do dossié tematico do presente nimero, apresentando seis artigos que tratam do referido tema a partir
de diferentes abordagens e opcdes tedricas e metodoldgicas.

A discussao se inicia com dois artigos que fazem um levantamento das tendéncias tematicas sobre o
Ensino Fundamental de nove anos na produgéo cientifica brasileira. No artigo de autoria de Kellcia Rezende Souza
e Elisangela Alves da Silva Scaff, intitulado Tendéncias temdticas na producdo cientifica brasileira: o ensino fundamental
de nove anos em questdo, as autoras realizam um estado da arte acerca da tematica, analisando teses, dissertacoes,
periddicos e artigos publicados em eventos entre os anos de 2005-2011. Na mesma linha metodoldgica, Daniele
Ramos de Oliveira e Célia Maria Guimaraes identificam os resultados alcancados pelas pesquisas sobre Ensino
Fundamental de nove anos, no artigo intitulado Ensino fundamental de Nove Anos: Tendéncias Temdticas Na Producéo
Cientifica Brasileira (2006-2010), no qual apresentam um mapeamento bibliografico realizado em dissertacoes dos
Programas Nacionais de Pés-Graduacdo em Educacao, no periodo entre 2006 e 2010.

Na sequéncia, o dossié tematico apresenta quatro artigos que discutermn as implicacoes de Lein® 11.274/
2006 sob o ponto de vista politico e pedagogico, analisando as impressdes daqueles que vivenciam o cotidiano
escolar.

Luciana Szymanski, Carolina Grando, Elaine Freire, Fabiana Villas Boas e Marcos Souza Junior, no artigo
intitulado A transicdo do ensino infantil para o ensino fundamental no olhar das criancas, pais e educadores: um olhar
fenomenoldgico, mostram como algumas crian¢as, familiares e educadores em processo de mudanca de contexto
escolar sdo afetados pela implementagdo da lei n° 11.274/2006. A pesquisa sistematiza a maneira como essas
pessoas compreendem a mudanga, circunscrevendo-se no olhar fenomenoldgico-existencial e apoiando-se na
nocao de sentido desenvolvida por Heideggerem Ser e Tempo.

Oartigo £nsino fundamental de nove anos: discurso de diretoras, professoras e coordenadoras pedagégicas de
autoria de Esméria de Lourdes Saveli e Maria Odete Vieira Tenreiro discute a politica educacional do Ensino
Fundamental de nove anos por meio do discurso de coordenadoras pedagdgicas, professoras e diretoras que
atuam em escolas publicas da rede municipal de ensino, de um municipio localizado no interior do estado do
Parand, cujos discursos evidenciaram que a garantia de todas as criangas terem acesso a educacao obrigatéria é
um avanco para nossa sociedade. No entanto, a implementacao da politica exige dos sistemas de ensino uma
estrutura fisica com espagos e tempos adequados para 0 encaminhamento do processo pedagdgico que atenda
as singularidades da crianca do primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos.

Essa discussao se complementa com o artigo de Vilma Miranda de Brito e Ester Senna no artigo intitulado
A politica de ampliagdo do ensino fundamental e sua efetivagdo no estado de mato grosso do sul, cuja ferramenta
metodoldgica utilizada foi a andlise de conteldo das normas, concluido que a ampliacdo do Ensino Fundamental
constituiu-se em praticas de acomodacao e necessita ainda de mudancas estruturais que atinjam o cerne das
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questoes educacionais e que possibilite aampliacdo de oportunidades de permanéncia, sucesso escolar e garantia
de padrao de qualidade.

Ensino fundamental de nove anos no Brasil antes da obrigatoriedade: aspectos sobre duas experiéncias, de autoria
de Sylvie Bonifacio Klein, é o artigo que encerra o dossié temético, apresentando aspectos sobre duas experiéncias
em redes municipais (Belo Horizonte e Porto Alegre) que implementaram o Ensino Fundamental de nove anos e
inseriram a crianga de seis anos no Ensino Fundamental na década de 1990, antecedendo a alteracdo nacional que
estabeleceu essa organizacdo como uma norma para todo o pais. A autora destaca que ao articular os principios
e asargumentacodes vividas nessas experiéncias com o momento atual de reorganizacdo da educacdo nacional,
perceberam-se distingdes significativas entre as politicas implementadas nos municipios estudados e a politica
nacional adotada a partir da Lei Federal n® 11.274/06.

A secdo de artigos sobre temas livres, que também compbe este nimero, constitui-se de quatro artigos
que tratam de temas igualmente relevantes no atual cenario educacional brasileiro. A educacao de surdos,
alfabetizacao, letramento e desenvolvimento humano séo os temas abordados nestes artigos.

Céssia G. Sofiato e Lucia Reily, no artigo intitulado Em busca de uma iconografia para a lingua brasileira de
sinais: um estudo histérico, analisam aspectos da obra lconographia dos signaes dos surdos-mudos, de Flausino José
da Costa Gama, autor e ilustrador dessa obra, considerada o primeiro dicionario de lingua brasileira de sinais
(Libras), produzida em 1875. O intuito do estudo foi revelar a importancia que a referida obra teve na Historia da
Educacao dos Surdos e acompanhar o processo do referido autor em busca da elaboracéo e da constituicdo de
uma iconografia para a lingua de sinais no Brasil, visando evidenciar os elementos visuais e lexicais que ainda hoje
servem de baliza para a criagao de obras do mesmo género.

Articulando os temas da surdez e do letramento, a pesquisa desenvolvida por Joni de Almeida Amorim e
Heloisa Andreia de Matos Lins, apresentada no artigo Educacdo e surdez: aspectos da ciéncia cognitiva aplicados a
problemas de acessibilidade, discute as possibilidades oferecidas pela ciéncia cognitiva aplicada a problemas de
acessibilidade no contexto da Educacédo a Distancia. Com base na importancia da imagem no processo de
letramento dos surdos e da relacdo entre lingua de sinais e portugués para a constituicdo dos mesmos como
leitores, o estudo justifica e apresenta os elementos centrais de um software que faria a“traducdo”de um contetdo;
para tanto, as expressoes faciais necessarias e os sinais seriam simulados para garantir a representacao de vocabulos
catalogados em dicionérios de LIBRAS

O letramento também é abordado no artigo de autoria de Telma Ferraz Leal, intitulado Alfaletramento:
andlise de uma corre¢do de fluxo de aprendizagem, o qual analisou um Projeto de corre¢do de fluxo escolar buscando
identificar seus impactos sobre estudantes com historia de fracasso escolar e sobre professores do Ensino
Fundamental da rede municipal de Recife. A andlise dos depoimentos das professoras apontou que o trabalho de
formacao vivenciado com as mesmas contribuiu para o desenvolvimento das atividades diversificadas no Projeto:
leitura, produgéo de textos e apropriacao do sistema de escrita alfabética.

Por fim, o estudo desenvolvido por Luis Enrigue Sime Poma, busca contribuir com o debate sobre educacao e
desenvolvimento analisando as provas padronizadas no ambito escolar que embasam tipos de medicao e comparacao,
cujo risco é uma leitura descontextualizada dos resultados sem considerar a sociedade que os produz. Para isso,
compara os resultados do PISA (2006) com outras varidveis relevantes de 18 paises participantes desta prova como:
ambiental (emissao de C02) e saude (cancer, obesidade, tabagismo e suicidio). A partir das varidveis apresentadas,
o estudo propde uma tipologia de desenvolvimento humano em funcdo da interacdo entre as variaveis.

A relevancia dos artigos publicados neste nimero encontra-se na possibilidade de reflexdo e ampliacéo
dos debates sobre os temas aqui abordados e com os quais nossos leitores poderao dialogar.

Heloisa Helena Oliveira de Azevedo
Editora
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Secao Tematica: O Ensino Fundamental de Nove Anos

Tendéncias tematicas na producao
cientifica brasileira: 0 ensino
fundamental de nove anos em
questao

Thematic trends in Brazilian scientific
production: the nine year elementary
school in question

Kellcia Rezende Souza'
Elisangela Alves da Silva Scaff

Resumo

A Lei Federal n® 11.274/2006 amplia para nove anos o Ensino
Fundamental, com a matricula de criancas aos seis anos de
idade. Tal politica da ampliagdo tem gerado discussoes no que
se refere a sua implantagao e as questbes decorrentes deste
processo. Sendo assim, o objetivo deste trabalho consiste em
analisar as tendéncias tematicas acerca das pesquisas cientificas
produzidas sobre o Ensino Fundamental de nove anos. Trata-se
do estado da arte acerca da tematica, o qual foi realizado
mediante revisdo da literatura de cunho qualitativo, sendo
analisados teses, dissertacoes, periddicos e artigos publicados
em eventos entre 0s anos de 2005-2011. As produgoes sinalizam
para a pluralidade de teméticas que perpassam pelas produgdes
sobre o Ensino Fundamental de nove anos, o qual propicia
destacar @ importancia de discussdes nos municipios e nos

" Universidade Federal da Grande Dourados, Faculdade de Educacdo, Programa de Pds-
-Graduacdo em Educacéo. Unidade Il, Rod. Dourados, km 12, Itahum, 79804-970, Dourados,

MS, Brasil. Corr ndéncia para espondence to: K.R. SOUZA. E-mails:

<kellciarsouza@yahoo.com.br>; <keliciasouza@ufgd.edu.br>.
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estados e aimportancia da preocupacao com as diversas formas de interpretacao e sentidos que uma lei e suas

orientagdes podem promover no interior da escola.

Palavras-chave: Ensino fundamental de nove anos. Politica educacional. Producéo cientifica.

Abstract

The Federal Law n®. 11.274/2006 extends to nine years the elementary school program with the enrollment of children
at the age of six. This policy has led to expansion of discussions regarding its implementation and issues arising from this
process. Therefore, the objective of this study is to analyze scientific research trends produced on the nine year elementary
school program. This is the state of the art on the theme, which was conducted through literature review of qualitative
character, and through the analyses of theses, dissertations, periodicals and articles published in events between the
years 2005-2011. The output signals to the plurality of themes that run through the production about the nine year
elementary school program, which highlights the importance of discussions in the cities and states as well as the
importance of the various forms of interpretation and meanings that alaw and its guidelines can promote within the

school.

Keywords: Nine years elementary school. Educational policy. Scientific production.

Introducao

Alein211.274 (Brasil, 2006), sancionadaem 6
de fevereiro de 2006, ampliou a duracdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos, com inicio aos
seis anos de idade, tendo, os sistemas de ensino
municipais, estaduais e distritais, como prazo para
implantacdo o ano de 2010. Aampliacdo dessa etapa
da educacéo basica tem gerado inimeras discussoées
e debates entre os autores que se dedicam a explorar
a tematica, despertando a necessidade de conhecer
os diversos processos que engendram uma politica
educacional.

Em face desse cendrio, o presente trabalho tem
como proposicao analisar as tendéncias tematicas
acerca das pesquisas cientificas produzidas sobre o
Ensino Fundamental de nove anos. O estudo
desenvolvido trafa-se do Estado da Arte da temaética,
realizado mediante revisdo da literatura proveniente
de diferentes fontes, no qual, a partir do olhar de varios
autores, encontra-se subsidios para oferecer uma visao
representativa do que se produziu e publicou sobre o
tema nos meios académicos.

Compreender o quadro em que tem sido
desenhado o processo de constru¢do de um campo

tedrico é fundamental, por isso, conhecer as
constatacdes e contribuicdes daampliagcao do Ensino
Fundamental para nove anos foi condicao necessaria
para a realizacdo do presente estudo.

A composicdo do campo amostral se deuem
um primeiro momento por um inventario das
producbes, em seguida, foi realizada a selecao
daquelas que atenderam aos seguintes critérios: (a)
tratar do Ensino Fundamental de nove anos enquanto
problematica da educacdo basica brasileira; (b)
reportar-se ao periodo de 2005-2011 ou a fracdo dele;
(c) ser de natureza académico-cientifica; (d) estar
disponibilizada em banco de dados eletronicos.

Os trabalhos classificados foram selecionados
por pesquisas oriundas de programas de pos-
-graduacdo brasileira, que englobam teses de
doutorado e dissertacoes de mestrado, e por andlises
e reflexdes de pesquisadores de universidades e
instituicdes educacionais brasileiras do Ensino
Fundamental de nove anos, abarcando producdes
publicadas em periédicos e anais de eventos.

Buscou-se analisar os trabalhos que
evidenciavam, nos titulos, resumos? e palavras-chave,
a presenca das expressdes: Ensino Fundamental de

Reconhece-se as limitagdes impostas na analise dos resumos, pois nem sempre estes deixam transparecer a amplitude das discussdes travadas no
corpo do trabalho. No entanto, considerando que, ainda com essas limitagoes, os resumos evidenciam as intencionalidades, os contornos das abordagens
tedricas, os caminhos metodoldgicos e os resultados das pesquisas, dando pistas para o olhar do objeto investigado.
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ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS

nove anos; ampliacdo do Ensino Fundamental;
ampliacdo do ensino obrigatdrio no Brasil; Politica
de ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos
e escola de nove anos. A partir desse levantamento, a
amostra englobou um universo total de 64 trabalhos
publicados, destes, 44 atendiam os critérios
estabeleciados, sendo 5 teses, 16 dissertacdes e 9
artigos cientificos publicados em periddicos e 14 em
anais de eventos.

O estudo foi realizado ndo apenas na pretensao
de encontrar prontas as interlocugdes e/ou ideias que
pretendemos desenvolver, mas, também, com o
objetivo de conhecer os diferentes enfoques e
caminhos ja trilhados por outras pesquisas que
refletiram sobre o Ensino Fundamental de nove anos.
A busca se justifica por sua capacidade de oferecer
um panorama abrangente da producdo académica
sobre o tema no campo educacional.

Mapeamento das teses e dissertacoes

Percebeu-se que o tema Ensino Fundamental
aparece em numero relevante. Os trabalhos, em sua
maioria, preocupam-se em entender os problemas
enfrentados pela escola publica, discutem a gestao
escolar, os aspectos metodolégicos e curriculares, o
processo de avaliagdo e outros mais gerais. Arelaro
(2005) aponta que o Ensino Fundamental tem sido o
nivel de ensino mais pesquisado nos Ultimos quinze
anos, representando quase a metade do total de
publicagdes académicas na area da educagdo no
periodo.

Entretanto, por se tratar de um tema relativa-
mente novo, estudos sobre a ampliacdo do Ensino
Fundamental s&o poucos, aparecendo producdes a par-
tirde 2005, o que pode ser justificado porque em 2005
e 2006, com a promulgacgao das Leis n® 11.114/2005
(Brasil, 2005) e n211.274/2006 (Brasil, 2006), aampliacdo
do Ensino Fundamental tornou-se obrigatoria.

O movimento do conhecimento produzido
sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove
anos nos cursos de Pés-Graduacao stricto sensu no
Brasil ainda é pequeno, as primeiras produc¢ées foram

125

defendidas apds 2007. As pesquisas foram
selecionadas a partir de uma busca realizada no portal
eletrénico da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes disponibilizado na pagina oficial do
Ministério da Ciéncia e Tecnologia. Esse repositério,
consiste em uma base de dados centralizada e ampla,
a qual engloba producdes de vérios programas de
pos-graduacgao brasileiros.

Em relacao as teses, foram selecionados os
seguintes trabalhos: Costa (2009); Moro (2009); Flach
(2010); Mota (2010) e Tenreiro (2011). A pesquisa de
Costa (2009) teve o objetivo de compreender o lugar
da crianca de seis anos no Ensino Fundamental de
nove anos na Rede Municipal de Ensino de Goidnia. A
autora detectou que nessa etapa da educacao basica
a crianga tem sido pressionada pelo professor para
que se empenhe em aprender a ler e escrever. O
trabalho elaborado por Moro (2009) investigou a visao
de professores do 12ano do Ensino Fundamental de
nove anos na Rede Municipal de Curitiba (PR),
evidenciando que a implementacao desconsiderou
a participacao dos professores em discussoes prévias
e nas tomadas de decisdes.

Flach (2010) teve o propdsito de evidenciar os
efeitos da politica de ampliacdo do Ensino
Fundamental de 8 para 9 anos na vida dos cidadédos
do municipio de Ponta Grossa (PR). Constatou que a
implantacao dessa politica revelou contradicées sobre
os efeitos produzidos para a vida das criancas e suas
familias: o direito a educacao foi assegurado de forma
parcial e fragmentada e ndo como integrante de um
todo mais amplo enquanto direito da crianca.

O estudo de Mota (2010) objetivou discutir
como o Ensino Fundamental de nove anos estd
inserido em praticas de governamento da infancia e,
ainda, como essas praticas possibilitam outro lugar
escolar para as criancas de seis anos de idade. Evi-
denciou-se, também, que essa politica deve ser
compreendida para além do discurso da universaliza-
¢ao e igualdade de oportunidades, pois pode ser
condicdo de possibilidade para a producdo de um
novo sujeito escolar de seis anos, que ndo € o mesmo
da Educacéo Infantil, mas que também néo é o
mesmo do primeiro ano do Ensino Fundamental de
0ito anos.
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A preocupacao de Tenreiro (2011) esta voltada
para o municipio de Ponta Grossa (PR), com o intuito
de desvelar os impactos pedagdgicos da politica de
ampliacdo do Ensino Fundamental nesse municipio.
A autora revelou as dificuldades daimplantacao dessa
politica e indicou a necessidade de um tratamento
politico, administrativo e pedagdgico para de fato
implementar uma politica.

Apds o mapeamento das teses, foi realizada a
selecdo de 16 dissertacdes. Optou-se por classifica-
las em categorias, as quais além de favorecer a
inteligéncia do conjunto dessas producdes, oferecem
pistas para refletir sobre énfases e tendéncias
presentes no debate educacional sobre essa temdtica.

Classificou-se os trabalhos encontrados em
dois grandes eixos: o das politicas educacionais® ou o
da prética pedagdgica® Procurou-se, assim, expressar
as tendéncias, os enfoques predominantes na
producdo académica sobre a elaboracdo e/ou
implementacdo da politica em foco, bem como os
temas recorrentes que deram acesso as discussoes
dessa tematica.

Importa também anunciar que o quadro
teodrico delimitado foi construido no préprio
movimento do fazer a pesquisa e, assim sendo,
orientou-se o olhar para pensar a categorizacao
proposta. A classificacdo realizada néo foi feita de
forma estanque e dicotémica, mas a partir das énfases
dadas. Isso implica que um texto que tenha sua linha
de problematizacdo com foco nas politicas
educacionais ndo traga contribuicdes para pensar o
Ensino Fundamental de nove anos e sua relagao com
a pratica pedagdgica ou vice-versa.

Foi possivel depreender uma pequena
tendéncia para discutir o Ensino Fundamental de nove
anos em torno do eixo de politicas educacionais,
foram elaboradas trés dissertacdes nessa vertente.

K.R. SOUZA & E.AS. SCAFF

Considerando os trabalhos classificados nesse primei-
ro eixo, percebeu-se algumas aproximacoes entre eles.
Os trabalhos de Cruvinel (2009); Oliveira (2009) e Silva
(2009) analisaram a implantacdo do Ensino Funda-
mental de nove anos nos estados de Parand, Minas
Gerais e Santa Catarina. Tendo como fonte os
dispositivos legais sobre essa politica nos respectivos
estados, as autoras fazem essa discussao articulando-
-a com a legislagdo nacional.

As autoras apontaram as dificuldades que os
estados tiveram no processo de implantagao da
politica, como, a principal delas: diferentes
interpretacoes de implantacdao e implementacao dos
profissionais de educacdo, demonstrando
desconhecimento em relacdo a legislagao
educacional, quando deveriam estar atentos as
mudancas que ocorriam no sistema de ensino em
torno daampliagcdo do Ensino Fundamental para nove
anos.

Com efeito, os trabalhos classificados nesse
primeiro eixo evidenciam as possibilidades e
implicacdes da interpretacao da legislacao de uma
politica educacional. Esses textos trazem os dispo-
sitivos legais construidos historicamente e fazem
relacdo com os atuais. As andlises procuram, igual-
mente, identificar os pressupostos e intencionalidades
com que tais acoes estao sendo confrontadas e/ou
articuladas analisando também os fatores que
facilitam ou obstaculizam a concretizacao do Ensino
Fundamental de nove anos.

Jano eixo de préticas pedagdgicas, constatou-
-se um nimero bem mais elevado de produgdes, 13
no total. Estudos de Araujo (2008); Santos (2008) e
Dantas (2009) problematizam a atuacao docente frente
ainsercao de criangas de seis anos de idade no Ensino
Fundamental de nove anos. Apontam para a precéria
formacao dos professores e para a ndo mobilizacéo
das instituicdes de ensino no sentido de redefinicdo

No eixo politicas educacionais foram reunidos os trabalhos cuja énfase estava posta nas discussdes sobre os processos/concepcoes de elaboragio e/
ou de implementacao da politica de ampliagdo do Ensino Fundamental de nove anos. Trata-se de pesquisas que tém como foco de andlise a legislagao

de tal politica.

4 a & P P s B N 7 o . %
Os trabalhos que evidenciam as préticas pedagdgicas de institui¢oes especificas foram classificados no segundo eixo. Esse tipo de abordagem preocupa-
se com a operacionalizacao daimplantacdo dessa politica na escola, pautando-se em discussdes sobre 0 processo de ensino e aprendizagem, curriculo,
formagao docente, alfabetizacdo e letramento. S&o trabalhos que direcionam seu foco principalmente para a anélise da insercdo da crianca no primeiro

ano do Ensino Fundamental de nove anos.
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do trabalho pedagdgico, além de apontar também
para a falta de definicdo clara das Secretarias Muni-
cipais de Educacdo sobre como deve ser o
encaminhamento pedagodgico. Sao estudos que
utilizam de forma preponderante um referencial
tedrico de autores da psicologia educacional.

As producoes de Barbosa (2009); Fontes (2009);
Bueno (2010) e Klein (2011) analisam aimplementacao
dessa politica em escolas municipais, considerando
0s aspectos pedagogicos, a organizacdo do tempo e
espaco, a infraestrutura, os materiais didaticos e os
curriculos. As pesquisas sinalizaram para as poucas
mudancas ocorridas nas escolas, dada as dificuldades
deimplantagao dessa nova etapa da educacéo basica.
As questoes especificas sobre o curriculo séo tratadas
nos trabalhos de Bonamigo (2010) e Sinhori (2011),
que destacam a dificuldade de elaboracdo do
curriculo pelas escolas, sobretudo, em relacdo ao
primeiro ano do Ensino Fundamental.

Santaina (2008) e Mota (2010) analisam a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos
sobre o prisma da governanca infantil. Tendo como
aporte a teoria foucaultiana, identificam que o
governamento da crianca se exerce por meio da
regulagao da agdo pedagdgica, ao prescrever orien-
tacoes sobre como trabalhar a alfabetizacdo e o
letramento em sala de aula.

Zingarelli 2009) e Antunes (2010) investigam a
implantacao do Ensino Fundamental de nove anos
em escolas publicas e privadas. As autoras salientaram
que a proposta de ampliacao do Ensino Fundamental
nas escolas investigadas apontou algumas mudancas,
porém, essas mudangas ndo passaram de arranjos e
ajustes para adaptagao desta nova etapa da educacéo
bésica.

Percebe-se que os trabalhos desse eixo se
pautaram no contexto da organizacdo do trabalho
pedagogico. E, portanto, tendem a discutir os desafios
que emergem na implementacao do Ensino Fun-
damental de nove anos no contexto escolar, quais
sejam: a demanda de uma nova elaboracéo e
reelaboracao do Projeto Politico Pedagdgico; o
currfculo; a inseguranca dos professores que iriam
assumir as turmas que sofreram alteracoes; a falta de
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subsidios e orientagéo dos orgaos competentes; a
mudanca na cultura escolar até entdo estabelecida e
as modificacdes radicais na passagem da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental.

Mapeamento de artigos cientificos

Muitos debates também tém sido realizados
por educadores que oublicam seus estudos em
periddicos especializados. Como ndo se tém
conhecimentos de periddicos especificos sobre o
Ensino Fundamental de nove anos, foram utilizadas
como critério para a selecdo as produgdes de perio-
dicos encontrados no portal eletrénicos Scientific
Electronic Library Online (SCiELO) Brasil. Optou-se por
escolher esse portal, pois ele permite a publicacao
eletronica de edicdes completas de periddicos
cientificos e a organizagdo de bases de dados
bibliogréficas, facilitando, assim, o trabalho de busca.

No que concernem as publica¢bes de perio-
dicos com base cientifica, encontrou-se nas revistas
Educacdo e Sociedade, Revista Ensaio: avaliacdes
politicas publicas educacionais e Educacgao e Pesquisa
dos artigos de Arelaro (2005); Kramer (2006); Santos e
Vieira (2006); Gorni (2007); Flach (2009); Dantas e Maciel
(2010); Pansini e Marin (2011); Correa (2011) e Arelaro
etal.(2011).

A implantagdo do Ensino Fundamental de
nove anos € um dos pontos discutidos por Arelaro
(2005), que volta seu olhar para os debates sobre
periodos, ritmos pedagdgicos, sistemética centra-
lizada de avaliacdo educacional, processo acelerado
de municipalizacdo, sistematica de financiamento e,
ainda, processo de (des) valorizacao dos docentes.

Santos e Vieira (2006) realizaram um estudo
preliminar sobre aampliacao do Ensino Fundamental
em Minas Gerais. Aimplementacao do ensino de nove
anos em Minas Gerais teve como razdes nao so
aspectos financeiros, mas, também, demogréficos,
politicos e pedagdgicos. No que tange aos impasses
na implementacdo, salientam os problemas: infra-
estrutura, curriculo, formacdo docente, corte etério,
risco de uma educagao compulséria na Educacao
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Infantil e dificuldades de interpretacéo e apreciacao
dos dispositivos legais.

Kramer (2006) situou que a inclusdo das
criancas de seis anos no Ensino Fundamental de nove
anos é considerada uma conquista importante para
as populacoes infantis e para suas familias. No entanto,
adverte que ainclusdo das criangas de seis anos nessa
nova etapa da educacdo basica representa muito
trabalho de mudanca. Gorni (2007), em seu trabalho,
ao analisar aimplantacdo do Ensino Fundamental de
nove anos no estado do Parana, constatou que pouco
se sabe sobre essa proposta e que pairam duvidas e
preocupacoes sobre se esta nao consiste apenas em
mais uma mudanca politica e estrutural.

Flach (2009) propoe uma reflexdo sobre a
conquista do direito a educacao e sua relagdo com a
ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para nove
anos. Considera como um avan¢o no campo do
direito tal ampliacdo, no entanto, alerta a distancia
existente entre a garantia e efetivacdo desse direito.
O foco da pesquisa realizada por Dantas e Maciel
(2010) foi a reflexao sobre o processo de consolidagao
do Ensino Fundamental de nove anos na rede publica
de ensino do Distrito Federal (DF), que constatou nas
escolas investigadas a dificuldade dos professores em
lidar com essas novas turmas.

Pansini e Marin (2011) objetivaram investigar
como se deu aimplantacao do Ensino Fundamental
de nove anos no estado de Ronddnia, os resultados
encontrados sao similares aos das investigacoes de
Barbosa (2009); Fontes (2009); Bueno (2010) e Klein
(2011), nas quais a implantagao da referida politica
tem ocorrido de forma intempestiva, sem nenhuma
preparacao prévia que garantisse alteragdes dos
aspectos estruturais das escolas, adaptacoes curri-
culares e/ou discussdes/formacao com as equipes
pedagogicas, professores e comunidades.

Os reflexos sobre a Educagao Infantil resul-
tantes da implantacao do Ensino Fundamental de
nove anos podem ser vistos como a analise realizada
por Correa (2011), na qual se pode sinalizar como as
atuais politicas publicas tém priorizado os investi-
mentos no Ensino Fundamental, sem aumentar de
modo significativo o seu montante nas outras etapas

K.R. SOUZA & EAS. SCAFF

da educacao basica, sobretudo na Educagao Infantil.
Além disso, para a autora, da forma como vem se
realizando, o processo de implementacdo do Ensino
Fundamental ampliado tem desconsiderado a
realidade da escola e refletido negativamente sobre a
organizacado pedagogica da Educacdo Infantil.

Aproximando com a discussao de Flach (2009),
o estudo de Arelaro et al. (2011) analisa as
consequéncias da Lei Federal n°. 11.114/2005 (Brasil,
2005) , que instituiu o inicio da obrigatoriedade do
Ensino Fundamental aos seis anos de idade, e da Lei
ne 11.274/2006 (Brasil, 2006) . O estudo constata a
permanéncia de préticas que desconsideram tanto
os preceitos legais quanto a importancia da
participacao dos envolvidos no processo educativo
para a realizacao de uma educacdo de qualidade.

As anélises produzidas no universo desses
artigos tém possibilitado identificar, de um lado, os
avancos das pesquisas na area e, do outro, 0s
descaminhos das politicas publicas, apontando os
desafios atuais em que se encontra aimplantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos. Os trabalhos
denunciam assim as préprias politicas educacionais
gue ao mesmo tempo em que sugerem o repensar
da escola reprimem o tempo de reflexdo e de
mudanca no cotidiano escolar, ao acelerarem a
implantacao de projetos pouco amadurecidos e
discutidos no interior das instituicdes de ensino.

Mapeamento de artigos em eventos
cientificos

Além das fontes em trabalhos de pds-
-graduacao stricto sensu e periédicos cientificos,
empreendeu-se um levantamento acerca das
comunicacdes académicas sobre a tematica junto a
eventos nacionais da area a partir de 2007. Assim,
delimitou-se as publicagdes realizadas por duas
entidades reconhecidamente significativas na area de
educacao. Nesse sentido, fez-se a busca nos anais das
reunides da Associacao Nacional de Pés-Graduagao
e Pesquisa em Educacgdo (ANPED) e da Associagao
Nacional de Politica e Administracdo da Educacéo
(ANPAE). Privilegiou-se esses eventos por
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concentrarem o peso da producdo tedrica na drea
entre pesquisadores e estudiosos do assunto.

Nas publicacdes das reunides anuais da
(ANPED) foram selecionados os trabalhos de: Correia
(2007); Pereira (2007); Amaral (2009); Silva e Scaff (2009);
Correa (2010); Machado (2010) e Silva (2010).

O estudo de Pereira (2007) teve como objetivo
discutiraimplantacao do Ensino Fundamental de nove
anos narede municipal de ensino de Lages (SC). Neste
trabalho, problematizou questdes referentes a
necessidade de reformas pedagdgicas, a oportuni-
dade de se repensar a cultura escolar destinada a
criancas na faixa etédria que compreende os seis anos.

O trabalho de Correia (2007) trata-se de um
ensaio, com escopo de apontar desafios para o
alcance de uma educacao de qualidade, quer na
Educacao Infantil, quer no Ensino Fundamental. A
autora discutiu o que considera as principais
recomendagdes do Ministério da Educacao (MEC) para
a nova disposicao do Ensino Fundamental de nove
anos e fez indagagdes com intuito de apontar para a
necessaria atencao a ser dirigida a organizacao dessa
nova etapa da Educacao Basica.

A pesquisa de Silva e Scaff (2009) analisaram a
politica educacional de ampliacdo do Ensino
Fundamental, investigando a implantagcédo dessa
politica nos estados da Bahia e do Mato Grosso do
Sul. O estudo demonstrou que o principal avanco
dessa politica foi a garantia legal de acesso a escola
para toda crianga que completa 6 anos. Evidenciaram
também queaLei 11.274/2006 vem sendo implantada
em ritmos diferentes, o que gera implicagdes sobre
0s processos de organizagao dos sistemas de ensino
(Brasil, 2006).

Amaral (2009), em seu trabalho, apresenta uma
sintese dos resultados de uma pesquisa realizada em
uma escola municipal de Curitiba (PR), que teve o
objetivo de compreender, a partir das perspectivas
das criancas, o que é ser crianca e viver a infancia na
escola. Péde depreender que no Ensino Fundamental
as criangas se depararam com exigéncias em demasia,
enguanto que, para elas, na Educacéo Infantil, se pode
brincar e descansar.
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Machado (2010) realiza uma investigacao com
ointuito de compreender o processo de implantacao
da escola de nove anos no municipio de Campinas
(SP) sob a visao dos gestores escolares. Foi constatada,
nesse processo, a pouca participagao dos docentes e
que a participacdo dos pais ficou no ambito da mera
informacao, sem uma anélise mais ampla do
contetdo. O estudo de Correa (2010) teve a finalidade
de compreender o processo de incorporacgao e
permanéncia de criancas de seis anos de idade em
escolas de Ensino Fundamental de nove anosem uma
cidade no interior de Sdo Paulo. Os resultados obtidos
apontam para os equivocos na condugao de politicas
educacionais que, embora se apresentem como
“novas’, ignoram a historia e a realidade em que sdo
materializadas.

O estudo da implementacdo do Ensino
Fundamental de nove anos em municipios de Santa
Catarina foi o objetivo de Silva (2010), que averiguou
que ampliar o entendimento das questdes legais nessa
nova etapa da Educagdo Bésica tornou-se tarefa dificil
pela complexidade que essa mudanca envolve com
areestruturacao da Educacao Basica.

Nas publicagdes dos anais dos Simpdsios
Brasileiros de Politica e Administracdo da Educacéo
da Associacdo Nacional de Politica e Administracédo
da Educacdo constatou-se as seguintes pesquisas:
Sarturi (2007); Brito e Senna (2009); Nascimento e Vieira
(2009); Ronsoni (2009), Rocha (2011), Simao (2011),
Souza e Scaff (2011).

Otrabalho de Sarturi (2007) apresenta algumas
reflexdes acerca das relagdes entre as propostas legais
emanadas das politicas publicas € o cotidiano escolar,
mais especificamente acerca da ampliagcdo do Ensino
Fundamental para nove anos. Depreendeu que as
iniciativas apresentadas pelos documentos oficiais
para melhorar a qualidade da educagao no Brasil
parecem carecer de legitimidade no espaco escolar.

Apresentando dados preliminares da pesquisa
realizada sobre o processo de implantacao do Ensino
Fundamental de nove anos nas redes estadual e
municipal de Suzano (SP), Nascimento e Vieira (2009)
descobriram que a maioria dos pais tinha conheci-
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mento sobre a implantacdo dessa nova etapa, no
entanto, desconheciam os motivos de talimplantacao,
pelo que afirma a auséncia da discussao por parte do
estado com a sociedade sobre as reais motivacoes
destas medidas.

Brito e Senna (2009) focalizaram as discussoes
de seu estudo no processo de ampliacdo do Ensino
Fundamental em Mato Grosso do Sul. As analises
demonstraram gue a ampliacdo dessa nova etapa
ainda necessita de um planejamento politico
educacional que vé além da inclusdo de alunos com
seis anos na nova etapa da educacao basica.

Ronsoni (2009) analisou a proposta de
ampliacado do Ensino Fundamental para nove anos
no sistema municipal de ensino de Santa Maria (RS).
Realizou entrevistas com docentes, funcionarios
administrativos da escola e da Secretaria Municipal
de Educacgdo e constatou a desarticulacao e a
fragmentacao dos discursos entre os trés grupos, além
da falta de clareza quanto a prética pedagdgica dos
docentes.

Rocha (2011) analisou a trajetdria historico-
-legal da ampliacdo do Ensino Fundamental ao longo
do periodo republicano. Pontua que hd um total
desconhecimento das questdes pedagdgicas por
parte daqueles que pensam e elaboram as politicas
educacionais, o que se vé normalmente sao olhares
ora que versam sobre burocracia, ora sociologia, ora
politica ou economia. Libaneo (2008) retrata a
necessidade dos pesquisadores do campo educa-
cional terem consciéncia que paralelamente as
andlises socioldgicas, burocraticas, econdmicas e
politicas da educacdo deveria existir uma analise
pedagogica.

O trabalho de Simdo (2011) problematiza o
trabalho docente no primeiro ano do Ensino Fun-
damental de nove anos, porém destaca que se trata
de um estudo em desenvolvimento. Trabalha com a
hipdtese de que a legislagcao trouxe mudancas para a
organizagao dessa nova etapa da Educacgéo Bésica, o
que implica profundas exigéncias para o trabalho
pedagdgico com as criangas de 6 anos, considerando
suas caracteristicas.

K.R. SOUZA & E.A.S. SCAFF

Souza e Scaff (2011) realizaram uma reflexdo
sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental de nove
anos como uma politica publica voltada a garantia e
efetivacao do direito a educagao. Apontam como
positiva a implantacédo do Ensino Fundamental de
nove anos na medida em que este garante mais um
ano escolar para a crianca. Entretanto, se a inclusao
nao vier acompanhada de um planejamento politico
e pedagdgico que possibilite, além do acesso, a
permanéncia e o aprendizado de qualidade, a garantia
do direito permanecerd apenas nos documentos
legais e sua efetivacao se vera distante.

No tocante as producdes em periddicos e anais
de eventos de uma maneira geral, analisam os
processos de implantacdo e implementacao do
Ensino Fundamental de nove anos, com destaque para
as implicagdes politicas e, sobretudo, pedagdgicas.
Partindo desse entendimento, buscam investigar
como tal politica tem desembocado na escola, assim
como apontar os efeitos e impactos que tém incidido
no contexto escolar. Portanto, tendem a discutir os
desafios que emergem na implementacdo de uma
politica educacional.

Consideracgoes Finais

A literatura da area revela a pluralidade de
tematicas que perpassam as producdes sobre o
processo de implantacdo do Ensino Fundamental de
nove anos. O debate empreendido nesses estudos
propiciou destacar aimportancia das discussées nos
Municipios e Estados, visando implementar uma
proposta de acordo com sua realidade e necessidade;
aimportancia da preocupacao com as diversas formas
de interpretagdo e sentidos que uma lei e suas
orienta¢oes podem gerar; da importancia da formacao
de professores e das mudancas geradas a partir de
um instrumento normativo.

Alguns textos focalizaram a discussao sobre a
relacdo da ampliacdo do Ensino Fundamental para
nove anos e o direito a educacao (Flach, 2009; Arelaro
etal, 2011; Souza & Scaff, 2011), outros tendiam a
encaminhar a reflexdo sobre essa politica a partir de
uma ideia mais geral, enfatizando a questao da
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reflexdo do Ensino Fundamental para nove anos
somente pela via da andlise da legislacao atinente ao
tema (Arelaro 2005; Sarturi, 2007); Cruvinel, 2009;
Oliveira, 2009; Silva, 2009 e Silva & Scaff, 2009) . Com
efeito, esses textos fazem referéncia a legislacdo como
um marco que promove mudancas e reflexdes no
interior da escola.

Destacou-se o grande numero de produgdes
gue desenvolveram a discussao na perspectiva da
implementacdo da politica nas redes municipais e
estaduais de educacao (Amaral, 2009; Brito & Senna
2009; Ronsoni, 2009; Antunes, 2010; Bueno, 2010;
Dantas & Maciel, 2010: Flach, 2010; Machado, 2010;
Klein, 2011; Pansani & Marin, 2011; Tenreiro, 2011).

Pode-se depreender que as andlises e reflexdes
sumariadas trouxeram contribuicdes para uma
compreensao critica dessa nova etapa da Educacao
Bdsica na medida em que seus pressupostos
questionaram as suas implicagcées, apontaram os seus
problemas, ressaltaram a sua relevancia social e
destacaram as necessidades e possibilidades de seu
aprimoramento, o que permite a leitura da ampliacéo
do Ensino Fundamental para nove anos a partir de
diferentes &ticas e realidades.
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Ensino fundamental de nove anos: tendéncias tematicas na
producao cientifica brasileira (2006-2010)

Nine year elementary school program: thematic tendencies in
Brazilian scientific production (2006-2010)

Daniele Ramos de Oliveira’
Célia Maria Guimaraes’

Resumo

Com o objetivo de identificar os resultados alcancados pelas pesguisas sobre Ensino Fundamental de nove
anos, desenvolveu-se mapeamento bibliogréfico, tendo como corpus as dissertagdes dos Programas Nacionais
de Pos-Graduacdo em Educacéo, no perfodo entre 2006 e 2010. Os resultados da andlise de 27 investigacoes
indicam que a maioria tem priorizado as concepgoes e acdes dos professores e gestores, sendo poucas as que
abordam a visdo das criancas e suas familias. Os estudos priorizam a reflexao sobre os processos de aquisicdo da
leitura e escrita, infancia e implantacao da politica. Da mesma forma, apontam como principais problemas do
Ensino Fundamental de nove anos: o desconhecimento dos documentos oficiais que orientam o trabalho com
as criancas de seis anos por parte das professoras; a auséncia de reformulagdo das propostas pedagdgicas das
escolas; a necessidade de formacgéo continuada para os docentes e a estruturacao do trabalho pedagdgico em
funcdo da centralidade na alfabetizagao.

Palavras-chave: Ensino fundamental de nove anos. Estado do conhecimento. Pesquisas académicas.

Abstract

In order to identify the results achieved by research on nine year elementary school program, we have developed mapping
literature, taking as a corpus dissertations of the National Postgraduate Program in Education, between 2006 and 2010.
Theresults of the analyses of 27 investigations indicate that the majority has focused on the views and actions of teachers
and managers, with few addressing the views of children and their families. The studies give priority to the acquisition
processes of reading and writing, children and policy implementation. They point to major problems of the nine year
elementary school program; teachers’lack of official documents to guide their work with six-year-old children s the lack
of pedagogical reform of schools, the need for continuing education and the structuring of pedagogical work due to the
centrality of literacy.

Keywords: Nine years elementary school of. State of knowledge. Academic research.
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Introducao

A partir de 2006, foi instituida a Lei 11.274 (Brasil,
2006), segundo a qual a idade para ingresso obrigatério
no Ensino Fundamental passaria de sete para seis anos.
Em consequéncia, os sistemas deveriam ampliar em
mais um ano a duragao desse nivel de ensino, prevendo-
-se como limite para o ajuste necessario o ano de 2010.
Diante disso, diversos municipios/estados passaram
aampliar o Ensino Fundamental, e alguns ampliaram,
até mesmo antes da publicacdo da Lei 11.274 (Brasil,
2006), como o estado de Minas Gerais, em que a
mudanca ocorreu a partir de 2004.

Desse modo, com o objetivo de identificar os
resultados alcancados pelas pesquisas sobre Ensino
Fundamental de nove anos foi realizado um
mapeamento bibliografico das investigacdes
desenvolvidas nos Programas de Pds-Graduacao em
Educacao, que focaliza a referida temdtica e é
reconhecido e recomendado pela Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
No periodo entre 2006 e 2010 foram localizadas 3 teses
de doutorado e 34 dissertacdes de mestrado, as quais
foram escolhidas como corpus por ser considerado a
Pos-Graduacédo o lugar da pesquisa académica, em
torno da qual se articulam professores e estudantes
para desenvolver projetos de interesse social. Além
disso, seu bojo guarda e alimenta parte do panorama
brasileiro, que esclarece como tem ocorrido a
implantacao do Ensino Fundamental de nove anos
em diferentes realidades.

A definicao do periodo de 2006 a 2010 ocorreu
em funcdo da publicacdo da Lei 11.274 (Brasil, 2006) e
da possibilidade de encontrar estudos interessantes
nos anos subsequentes. E importante destacar que
dentre as 37 pesquisas localizadas, serdo abordados
somente os dados para a andlise de 27 dissertagoes,

D.R. OLIVEIRA & C.M. GUIMARAES

tendo em vista que foi considerado coerente com os
objetivos do estudo o uso daqueles trabalhos a que
se teve acesso nos arquivos completos até o
momento.

Portanto, ainda que os trabalhos néo
abarguem a totalidade da producéao trabalhada nos
Programas de pds-graduacao sobre essa politica
publica, eles permitem uma visao ampla a respeito
dos principais problemas, dos avan¢os e dos recuos
constatados pelas pesquisas que tém privilegiado o
tema.

O estudo sintetizado neste artigo caracteriza-
se como do tipo “estado do conhecimento’, ja que
tem como objeto de investigacao um setor especifico
de publicacdes sobre o tema (Romanowski & Ens,
2006). A selecdo do material que compde o corpus do
mapeamento bibliografico foi realizada mediante
busca nas paginas eletronicas de 98 cursos de pos-
graduacao (Mestrado e Doutorado), que obtiveram
nota igual ou superior a 3 na avaliacdo do triénio
2007-2009 da Capes, da area de concentracao
Educacéo (http://www.capes.gov.br/avaliacao/
cursos-recomendados-e-reconhecidos).

Apds esse processo, procedeu-se a leitura das
pesquisas, com énfase nos resumos, introducoes,
capitulos de andlise dos dados e conclusées, cujo
contetdo norteou a elaboracéo de sinteses pre-
liminares. A partir da sistematizacdo, identificaram-
-se 0s temas abordados e os resultados alcancados
pelas pesquisas.

Esse processo permitiu apontar algumas
tendéncias presentes nas pesquisas sobre Ensino
Fundamental de nove anos.

No conjunto de 27 estudos selecionados, a
incidéncia de tematicas foi distribuida conforme
mostra o Quadro 1.

Quadro 1. Distribuicdo de tematicas das dissertacdes sobre Ensino Fundamental de nove anos.

Tematicas evidenciadas

Quantidade de estudos

Processos de alfabetizacdo e letramento

Infancia

Processos de implementacao da politica

Sentidos atribuidos por professores, gestores e pais
Acdes de formacdo continuada de professores
Questdes paliticas

Ludico no trabalho pedagégico

Contexto familiar

— N NN WU, N
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PESQUISAS ACADEMICAS SOBRE ENSINO FUNDAMENTAL

Nas secdes que se seguem, demonstraram-se
os multiplos enfoques e perspectivas encontrados.
Por fim, elabora-se uma apreciacdo geral sobre o
conjunto analisado.

Sentidos atribuidos ao ensino
fundamental de nove anos

Conforme mencionado, sobre os sentidos
atribuidos ao Ensino Fundamental de nove anos, foram
localizadas trés dissertacdes de mestrado (Capu-
chinho, 2007; Araujo, 2008; Raniro, 2009). Dessas, duas
tiveram, como campo de investigagao, escolas
municipais do estado de Séo Paulo, sendo uma em
Sdo Carlos (Raniro, 2009) e outra num municipio da
Grande Sé&o Paulo (Capuchinho, 2007). Outra pesquisa
que compoe esse descritor foi desenvolvida em Juiz
de Fora (MG) (Araujo, 2008). Tanto aguela desenvolvida
no municipio da Grande Séo Paulo (Capuchinho, 2007),
quanto a realizada em Juiz de Fora (MG) (Araujo, 2008)
evidenciaram que, apesar de os professores
reconhecerem aimportancia do brincar,emerge uma
enorme preocupacao em alfabetizar a crianca no
primeiro ano do Ensino Fundamental. Para as escolhas
arespeito da conducao do trabalho pedagdgico em
sala de aula, os professores investigados mobilizavam
sentimentos de cobranca, tanto dos pais dos alunos
guanto do governo frente as avaliagdes e pesquisas e
em relacdo a outros professores que receberiam as
criancas no segundo ano.

De acordo com Araujo (2008), os sentidos
acercado Ensino Fundamental de nove anos estavam
sedimentados em (des) conhecimentos prévios dos
professores e foram construidos ao longo de suas
praticas educativas, a partir do imaginario pedago-
gico arespeito do trabalho a ser exercido em escolas
de Educacao Infantil e Ensino Fundamental com
criancas de seis anos, visando a construcdo da
identidade profissional de cada um e reconhecendo
que o papel do primeiro ano é o de alfabetizar.

Raniro (2009), que desenvolveu a pesquisa em
uma escola municipal de Sao Carlos (SP), interior
paulista, constatou como se configura o primeiro ano
do Ensino Fundamental e como os pais, professores e

137

criancas percebem esse processo. Os resultados
apontam: o contexto escolar investigado foi adaptado
para receber as criancas de seis anos; a énfase do
trabalho pedagdgico recai sobre a alfabetizacéo; o
lidico é mais direcionado para as atividades escolares
que para as de carater livre e se restringe basicamente
aos momentos de recreio e parque; 0s alunos
investigados demonstram relacionamento
satisfatorio e se mostram interessados em aprender a
ler e a escrever, apesar de algumas criancas sentirem
falta de brincar mais na escola. Tanto os pais quanto
os professores esperam que as criangas concluam o
primeiro ano com noc¢oes significativas de leitura e
de escrita. Os estudos (Araujo, 2008; Raniro, 2009)
esclarecem ainda que, apesar de as professoras
investigadas terem frequentado curso de formacao
continuada, elas desconhecem ou conhecem
superficialmente o material de orientagdo para
inclusdao da crianga de seis anos no Ensino
Fundamental produzido pelo Ministério da Educacéo
(MEQ).

Politica do ensino fundamental
de nove anos

Duasdissertacdes de mestrado (Rohden, 2006;
Cruvinel, 2009) analisam a politica do Ensino
Fundamental de nove anos, sendo que uma delas
(Rohden, 2006) também enfoca a visdo dos gestores
dos sistemas municipais de ensino da Regiao
Metropolitana de Curitiba (PR) em relacdo a essa
mudanca. Constatou-se que 0s gestores estavam se
preparando para adequacdes quanto a mudanca
legislativa que passaria a serimplementada em 2007
nessa regiao.

Cruvinel (2009) teve como enfoque 0s
documentos constituidos no ambito da federacédo
brasileira e do estado de Minas Gerais no periodo
compreendido entre 2003 e 2008. Em ambas as
pesquisas (Rohden, 2006; Cruvinel, 2009), a ampliacao
do Ensino Fundamental no Brasil é considerada uma
medida de equidade social e democrética, de
efetivacdo dos direitos das criangas, principalmente
daquelas historicamente excluidas. Para essas autoras,
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oresultado da prética dessas medidas contribuird para
0 aumento do numero de alunos em sala de aula e
para uma melhor qualidade do ensino.

Infancia no ensino fundamental
de nove anos

Nesse campo semantico de pesquisa, foram
localizadas cinco dissertacdes (Amaral, 2008; San-
taiana, 2008; Schmitz, 2008; Furtado, 2009; Matsuzaki,
2009) que priorizaram a discussao sobre a infancia no
Ensino Fundamental de nove anos.

Duas dissertacdes de mestrado (Amaral, 2008;
Matsuzaki, 2009) tiveram como enfoque investigar o
que é viver a infancia e ser crianca no ano inicial do
Ensino Fundamental de nove anos. Os resultados
apontam que, apesar de a crianga, ao entrar na escola
de Ensino Fundamental, ter uma ideia do papel de
aluno que desempenhard, a medida que a cultura da
escola toma grande propor¢do, elas parecem se
desgostar desse papel, o que sinaliza que alguns
aspectos dessa cultura precisam ser alterados
(Matsuzaki, 2009). Os dizeres, as posturas e as atitudes
das criangas indicam que o Ensino Fundamental
possui exigéncias em excesso e que, na Educacao
Infantil, o tempo tem distribuicdo mais adequada a
faixa etdria. Dessa forma, as criancas identificam
estratégias individuais e coletivas para subverter as
normas e exteriorizar a ludicidade dentro e fora da
salade aula. As criancas investigadas expressam que
a escolaridade obrigatéria que vivenciaram estd
repleta de impropriedades, e uma das autoras
caracteriza a ampliacdo do Ensino Fundamental no
estado do Parand como perda do espaco da
brincadeira e do direito de viver a infancia (Amaral,
2008).

Santaiana (2008) realizou um estudo do-
cumental e bibliogréfico, tendo como perspectiva
analisar como os saberes visibilizados pelas pu-
blicacdes legais e do MEC sobre Ensino Fundamen-
tal de nove anos legitimam propostas e praticas
educacionais que objetivam o sucesso da alfa-
betizacdo e da escolarizacdo. A pesquisa foi incluida
no descritor sobre infancia devido a énfase dada pela
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autora a esse aspecto em seus resultados. No estudo,
ela problematizou os discursos veiculados pelo MEC,
identificando como esses buscam minimizar danos
provenientes de repeticdes e de evasoes na direcao
de constituir um controle e gerenciamento do risco
social, mas também ressaltou que o governamento
dainfancia é exercido:

[..] por meio de uma regulag¢do da agao
pedagdgica ao prescrever orientagoes sobre
como trabalhar a alfabetizacéo e letramento
em sala de aula. Essa acdo de condugdo do
trabalho docente também gera um efeito
sobre 0 outro, a crianga, 0 aluno que estd sendo
incluido no 1° ano do Ensino Fundamental e
que integra uma parte da populacao que
também é governada e controlada por meio
de politicas publicas (Santaiana, 2008, p.8).

Nesse conjunto da produgao académica sobre
crianca e infancia, ha ainda duas dissertacoes
(Schmitz, 2008; Furtado, 2009) que enfocam o curriculo
e ambas foram desenvolvidas em Santa Catarina,
sendo uma em Itajai e outra num municipio nao
identificado do extremo-oeste do estado. Furtado
(2009) constatou que a possibilidade da infancia vira
ser o eixo principal para o debate de uma organizacéo
curricular reflete diversos limites que os profissionais
de educacdo possuem, tanto para ampliar seus
conhecimentos profissionais, como de condicdes de
trabalho escolar, destacando a urgéncia de se
contemplar a formagao continuada nesse processo.
Schmitz (2008), dentre outras contribuicoes para o
curriculo do Ensino Fundamental de nove anos,
aponta a necessidade da observacdo dos “des-
locamentos” pelos diversos espagos da escola, assim
como das “pausas” entre as vivéncias pedagogicas,
como indissocidveis do processo educativo. Segundo
sua avaliacdo, os momentos de recreio e educacédo
fisica ndo deveriam representar uma “pausa” do
processo educativo, uma vez que as vivéncias espago-
-temporais das criangas dessa faixa etaria deveriam
ser planejadas de forma a explorar a necessidade de
movimento que elas anseiam nos espagos internos e
externos da escola.
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O ludico no trabalho pedagégico do
ensino fundamental de nove anos

Além dos conjuntos citados, foram localizadas
também duas dissertagdes (Bonfim, 2010; Marega,
2010) que enfocam o ltdico no trabalho pedagogico
desenvolvido com as criancas de seis anos no Ensino
Fundamental de nove anos.

Marega (2010) desenvolveu sua pesquisa em
Maringa (PR) e teve como objetivo investigar de que
forma o ensino para criancas de seis anos pode ser
organizado considerando a transicdo da atividade
ltdica para a de estudo. Segundo seu entendimento,
no momento de transicado entre uma atividade e outra
€ essencial que néo se reforcem as diferencas entre
elas, reservando espago e tempo ora para uma ora
para outra. As duas atividades precisam, portanto,
interagir e interpenetrar-se, e o caminho meto-
doloégico indicado pela autora € que seja propiciado
conteuldo escolar para a atividade lUdica. Dessa forma,
as criangas avangariam para além da reproducao das
relagdes cotidianas, comuns nas brincadeiras livres.

Aliar o conteldo ao jogo nao significa
‘didatizar” as brincadeiras como: brincar de
amarelinha para aprender a contar ou brincar
com blocos coloridos para aprender as cores.
Quando falamos que a brincadeira deve ser
livre, mas mediada pelo professor, ndo signi-
fica necessariamente a sua presenca fisica jun-
to as criangas, mas a sua presencga na orga-
nizacao cessa atividade, na selecdo de con-
teldos e meios para que esses sejam incor-
porados as brincadeiras dos alunos. Ou seja,
mediar aqui é o mesmo que proporcionar
Novos argumentos para a brincadeira de faz-
-de-conta e ensinar conteldos para que a
crianga tenha elementos para brincar (Marega,
2010, p.159).

Bonfim (2010) investigou qual o espaco
concedido a corporeidade e a ludicidade na prética
pedagogica em trés turmas de primeiro ano do Ensino
Fundamental de duas escolas publicas estaduais do
interior mineiro. Constatou que:
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Apesar de as professoras investigadas per-
ceberem a importancia da corporeidade e da
ludicidade para formagdo integral da crianca,
[..] 0s espacgos e tempos pouco contribuem
para a vivéncia das especificidades da infancia
na rotina do primeiro ano. A exigéncia exa-
cerbada quanto a alfabetizacédo leva o profes-
sorado a reproduzir um vasto ndmero de folhas
mimeografadas e ditados que nao fazem
sentido para a maioria das criancas observadas
(Bonfim, 2010, p.136).

Bonfim (2010) destaca algumas possibilidades
para acesso a vivéncia ludica e a corporal na escola,
sao elas: brincadeiras, jogos draméticos, musica,
danca, pintura e desenho. Igualmente, ela enfatizou
ainda a falta conhecimento das professoras
investigadas quanto a proposta de ampliacédo do
ensino obrigatdrio. Por conseguinte, considera que,
por essa razao, nao concedem abertura suficiente as
brincadeiras e as atividades ludoexpressivas na sala
de aula, embora, segundo a autora, as criancas criem
estratégias para romper alguns dispositivos de
controle e libertar o corpo brincante.

Formacao continuada de professores

Relativamente aos processos de formacao
continuada de professores, foram encontradas duas
dissertacdes (Pimenta, 2007; Souza, 2010), que inves-
tigaram iniciativas de Secretarias Municipais.

Souza (2010) analisou a proposta de formacao
continuada voltada para os anos iniciais do Ensino
Fundamental de nove anos, planejada e implementada
pela Secretaria de Educacao de Juiz de Fora (MG). De
acordo com a autora, essa proposta de formacéo foi
concebida numa perspectiva reconhecida como
processo permanente, que deve ser exercida ao longo
do percurso profissional. Como resultado, ressalta que,
mesmo que a literatura especifica sobre propostas de
formacao continuada em servico, oferecidas em
ambiente ndo escolar, sigam um modelo “classico” e
homogeneizador, as analises dos dados sinalizaram
mudangas, em razdo de que o grupo de professoras
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que se formou procurou romper com a cultura
tradicional individualista para dar lugar a cultura da
troca de experiéncias e construgdo do conhecimento
coletivo.

Observou-se também que um programa de
formacao continuada obtém resultados satisfatérios
somente:

[..] quando os objetivos dos docentes e a
dindmica adotada estdo em consonancia, pos-
sibilitando a estes a reflexao sobre sua pratica
pedagogica, com objetivo de minimizar o fos-
so existente entre sua formacdo inicial e seu
contexto de trabalho (Souza, 2010, p.114).

A autora também ressalta que o grupo de
professoras investigadas deu grande énfase ao tema
alfabetizacdo, o que pode revelar a pressao que so-
frem do sistema de ensino, a qual encaminha, muitas
vezes, a atribuicdo da menor importancia as outras
especificidades do curriculo escolar.

Pimenta (2007), em seu turno, caracterizou um
programa de formacédo continuada com professores
de Educacéo Infantil e de Ensino Fundamental,
realizado no momento de implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos pelo Sistema Municipal
de Ensino de Araraquara (SP). A autora comprovou
que embora os professores demonstrem neces-
sidades formativas, essas nao sao constantes nem
definitivas. A pesquisadora acrescenta que ¢
necessario o envolvimento de trés dimensdes nos
programas de formacgdo continuada para o desen-
volvimento dos profissionais, ou seja, a pessoal, a local
e ainstitucional.

Implantacao do ensino fundamental
de nove anos

Localizou-se também cinco dissertacoes
(Barbosa, 2009; Dantas, 2009; Oliveira, 2009; Zingarelli,
2009; Bueno, 2010) que abordaram o processo de
implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos
em diferentes estados e municipios.
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Barbosa (2009), por exemplo, visou a analisar a
implementacdo do primeiro ano do Ensino Fun-
damental de nove anos em uma escola municipal do
interior do Mato Grosso do Sul. Seus sujeitos foram
professores, pais, membros da direcéo e alunos. Como
resultado da investigacao, a pesquisadora apontou
que na escola investigada h& uma ruptura abrupta
entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental no
processo de ensino e aprendizagem. Tal fato se deve a
que, no primeiro ano do ultimo nivel de ensino, as
praticas pedagdgicas estavam centradas na leitura e
na escrita com vistas a apropriacdo da capacidade de
codificacdo e decodificacdo do cédigo linguistico
pelos alunos. A autora também destaca, entre outras
consideracoes, que a pratica docente investigada
inibe, em diferentes momentos, a possibilidade de os
alunos encontrarem caminhos para construcéo da
autonomia na busca de saberes e que o uso de jogos
e brincadeiras raramente ocorre. Além disso, ela
pondera que a brincadeira, muitas vezes, € evitada
pelos professores do Ensino Fundamental porgque
reconhecem que o siléncio e a limitagdo aos movi-
mentos por parte dos alunos sao vistos por outros
atores do contexto escolar como uma qualidade
docente.

Oliveira (2009) analisou o processo de
implantacao do Ensino Fundamental de nove anos
no estado do Parand. As questoes de infraestrutura
foram percebidas como impedimento ao processo
de implantacao do Ensino Fundamental de nove anos
por agentes politicos e administrativos, apesar de este
nivel de ensino se constituir direito publico subjetivo.
A autora também apurou a presenca de uma con-
cepcao de educacao articulada a questdo da maturi-
dade, seqgundo a qual se defende a matricula da
crianca aos seis anos no primeiro ano do Ensino
Fundamental por considerar que nessa idade ela
estaria mais preparada para frequentar esse nivel de
ensino.

Bueno (2010) investigou como ocorreu a
implementacao do Ensino Fundamental de nove
anos em escolas municipais de Dourados (MS), tendo
como foco conhecer a configuracdo local dessa
politica, em especial, as medidas tomadas pelas
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escolas no tocante a organizacédo do tempo, espaco e
curriculo. A autora averiguou que a politica de
ampliacdo do Ensino Fundamental nesse municipio
tem deixado de efetivar os direitos fundamentais da
crianca, que sao assegurados na esfera legal, uma vez
que, nessas escolas, a implantacdo da politica tem
sido marcada tanto pela improvisacdo, como pela
falta de condicdes infraestruturais e pedagdgicas.
Desse modo, para Bueno (2010), 0 MEC deveria ndo s
divulgar orientagdes para a implementacdo do ensino
de nove anos, mas, também articulado aos estados e
municipios, demonstrar maior empenho no
financiamento educacional.

Zingarelli (2009) teve como objetivo investi-
gar a diferenca entre o processo de ensino e de
aprendizagem de criangas de seis anos do Ensino
Fundamental de nove anos em escolas publicas e
privadas. Os resultados demonstraram que, nas
escolas publicas, as alteraces foram mais efusivas e
referentes a espaco fisico, a concepcdes de ensino e
de aprendizagem e a organizacao de tempo. Ao passo
que nas escolas particulares elas foram apenas
burocréticas. Por conseguinte, as criancas de seis anos
permaneceram na mesma estrutura fisica, em idéntica
concepcao de trabalho pedagdgico e organizacao
do tempo da Educacéo Infantil. Dentre outras
consideracdes, a autora ressalta que nas escolas
particulares as professoras fazem intervencoes o
tempo todo sobre o conteddo, retomando e
instigando os alunos. Nas escolas publicas, certificou
um excesso de projetos provenientes da Secretaria
Municipal de Educacdo, os quais devem obriga-
toriamente ser realizados, resultando num produto
final como maquetes, cartazes, entre outros.

Zingarelli (2009) também verificou a redugao
dos momentos voltados a brincadeira no Ensino
Fundamental em decorréncia do aumento da carga
horaria para atividades de alfabetizacdo e letramento,
em comparacao a valorizagao do brincar na Educacao
Infantil.

Dantas (2009) desenvolveu um estudo no
Distrito Federal com o objetivo de tragar assercoes
para a ressignificacdo do ensino de nove anos e para
a formagao continuada de professores. Constatou a
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existéncia de problemas estruturais nas escolas; a
precariaformacao dos professores e a desmobilizacao
das instituicoes para redefinicdo do trabalho pe-
dagdgico. Da mesma forma, também ressalta a
inseguranca das professoras quanto a adocao de
conteldos e estratégias para essas turmas, assim
COMO a excessiva preocupacao com o letramento e a
alfabetizacao, além de restrito conhecimento a
respeito da proposta do Ensino Fundamental de nove
anos. Dessa forma, Dantas (2009), como os demais
estudiosos do tema, reitera a necessidade de um
investimento mais efetivo na preparacdo das escolas
e na formacao continuada de professores, com a
perspectiva de que a antecipacdo do ingresso da
crianga no Ensino Fundamental ndo se constitua
somente uma mudanca estrutural.

Processos de alfabetizacao e letramento
com criancas do primeiro ano

H3a outro conjunto na producao discente
analisada composto por sete dissertacées (Santos,
2008; Silva, 2008; Valiengo, 2008; Abreu, 2009;
Bordignon, 2009; Helmer, 2009; Lopes, 2009), as quais
analisam os processos de alfabetizacdo e letramento
presentes nas praticas pedagdgicas desenvolvidas
pelos professores com as criangas do primeiro ano.

Bordignon (2009) constatou que no municipio
de Rio Claro (SP) ndo houve concordancia entre os
coordenadores e os diretores sobre o encami-
nhamento do trabalho com os alunos de primeiro
ano do Ensino Fundamental, sendo que os primeiros
se mostraram mais preocupados com a questio da
aprendizagem da leitura e escrita, e 0s Ultimos
apontaram, em sua maioria, a necessidade de um
trabalho voltado para o ludico. A autora pondera que
uma minoria de professores e gestores compreende
a aprendizagem da leitura e da escrita como codifi-
cacao e decodificagdo. Apesar disso, ela comprovou
que as atividades realizadas nas aulas, de modo geral,
néo envolvem a compreensdo dos escritos, o
entendimento e a elaboracao de textos. Contra-
riamente, centram-se na aprendizagem do codigo
escrito e na mecanica da leitura e da escrita. Destaca
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ainda que faltam subsidios por parte dos 6rgaos
governamentais para que os gestores e professores
tenham condicdes de realizar um trabalho coerente
com as necessidades dos alunos com seis anos de
idade matriculados no Ensino Fundamental.

Valiengo (2008), com base em observacao de
duas turmas de primeiro ano do Ensino Fundamental
de escola publica situada em Vera Cruz (SP), verificou
que a rotina das escolas observadas se organizava a
partir dos sequintes fazeres: copia, treino das letras,
mecanizagdo de leitura e escrita, como habitos
motores e utilizacdo de desenho, ou, por vezes, pela
copia de figuras mimeografadas para pintura, o que
desconsidera a importancia da expressao infantil.
Destaca que a concepcao subjacente a essa pratica é
a de uma crianca incapaz, inserida numa nocao
restritiva de infancia e do papel do professor no
complexo processo. Constatou ainda que a rotina
educativa organizada pelos professores investigados
desconsiderava o valor de atividades:“[...] taiscomo a
prépria brincadeira, os jogos de construcéo, o
desenho, a pintura, a modelagem, a leitura, a escrita,
ainvestigacdo”(Valiengo, 2008, p.150). A autora atribui
o desconhecimento dos professores em relacdo as
especificidades das aprendizagens infantis na faixa
etaria a falta de formacéao inicial e continuada,
provedora dos conhecimentos fundamentais a uma
pratica potencializadora da infancia.

Envolvidas num mesmo projeto de pesquisa,
foram identificadas trés dissertacdes (Helmer, 2009;
Lopes, 2009; Silva, 2008) que tiveram como Idcus
comum o municipio de Sao Carlos (SP). Nesse projeto,
foi desenvolvido um programa de formacao
continuada com professores de primeiro ano do
Ensino Fundamental e pesquisadores da Universidade
Federal de S&o Carlos, nos moldes da metodologia
comunicativa critica, que possibilita a discussdo e
reflexdo sobre a base do conhecimento pedagdégico
de um contelido especifico, no caso a leitura e escrita.
O estudo contou com trés pesquisadoras, sendo que
cada uma tomou como objeto de investigagcdo um
aspecto desse processo.

Silva (2008), uma das pesquisadoras, investigou
guais conteudos da lingua materna deveriam estar
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inseridos no ensino de criangas do primeiro ano do
Ensino Fundamental, a partir da percepgao de
professoras e das propostas governamentais.
Comprovou que as professoras investigadas ensi-
navam um maior nimero de conteudos do que
aqueles propostos pelos documentos oficiais, com
énfase na aquisicdo da leitura e escrita; leitura didria
de textos; manuseio de diferentes portadores textuais;
producao de textos orais e/ou escritos por seus alunos
individual e/ou coletivamente.

Helmer (2009) analisou a elaboracao de
instrumentos avaliativos a partir de um trabalho
colaborativo entre as professoras e concluiu que o
seguimento da acao proporcionou reflexdes e uma
compreensao mais clara do processo de aquisicao
de leitura e escrita.

Lopes (2009), por sua vez, estudou a
contribuicdo do processo de elaboracao coletiva dos
instrumentos de avaliagdo na aprendizagem de
estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental,
indicando que o processo de (re)leitura sobre o
curriculo desenvolvido com os professores propiciou
reflexdes sobre as acdes pedagogicas de cada
professora e, consequentemente, estimulou trans-
formacdes no que diz respeito a sistematizacao e a
intencionalidade dos processos desenvolvidos em
aula.

Abreu (2009) teve como objetivo investigar as
transformacgdes conceituais e metodoldgicas dos
processos de alfabetizacdo e letramento nas séries
iniciais de uma escola, a partir da implantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos, na rede municipal
de ensino de Uberlandia (MG). A autora constatou
que a alfabetizacdo nao é compreendida pelas
professoras investigadas como algo processual, mas
tdo somente como atividade desenvolvida num
espaco temporal de acordo com a série que o aluno
faz parte. Ainda que a formagdo continuada de
professores do municipio tenha gerado diversas
inquietacdes, por outro lado, ela alimentou reflexdes
e mudancas por parte dos responsdaveis pela
alfabetizacéo nos trés anos iniciais. A autora destaca
que, embora o Ensino Fundamental de nove anos
pOossa trazer avangos No que concerne aos processos
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de alfabetizacdo e letramento, sua pratica esta
condicionada ao oferecimento de formagoes
docentes que estimulem decisivas transformagoes
concejtuais e metodoldgicas sobre esses processos.

O estudo de Santos (2008) teve como locus o
sistema municipal de ensino de Santa Maria (RS) e
abordou as ideias de professoras sobre o ingresso da
crianca aos seis anos de idade na escolaridade
obrigatéria e sua implicacdo no espago da organi-
zacao do processo de ensino da leitura e da escrita. A
autora apurou que a implantacao do Ensino Fun-
damental de nove anos gerou dois movimentos
concomitantes: o prospectivo e retrospectivo;
naquele, a organizacdo do ensino no primeiro ano é
pensada de modo a valorizar as possibilidades de
avanco de cada sujeito, considerando a infancia, de
modo a considerar as capacidades de cada um; neste,
0 ensino é pensado a partir daquilo que os sujeitos
ndo sabem, uma vez que se considera que Ihes faltam
habilidades e competéncias para aprender. Nesse
sentido, sequndo Santos (2008), a crianca é com-
preendida tanto como um sujeito ativo, participativo,
que precisa ser ouvido, como um ser incompleto a
guem faltam habilidades.

Quanto a alfabetizacéo, diferente do que foi
constatado por Abreu (2009), as professoras
investigadas por Santos (2008) compreendem que
esse é um processo que nao acontece somente em
um ano escolar, mas que se desenvolve no decorrer
daescolaridade.

Contexto familiar na implantacao do
ensino fundamental de nove anos

Por fim, foi encontrada somente uma dis-
sertacdo (Fontes, 2009) que teve como enfoque
especial o contexto familiar naimplantacédo do ensino
fundamental de nove anos. Fontes (2009) desenvol-
veu sua pesquisa na Rede Municipal de Ensino de
Araraquara (SP) e percebeu que alguns pais ma-
nifestaram apreciagées e criticas, principalmente,
levando em consideracado: a reducao drastica dos
periodos de ludicidade; o receio de a crianga ser muito
nova para o ingresso nesse nivel de ensino; a
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precariedade de informacoes para populagao e as
acoes formativas para os professores. Outros pais
apontaram a expectativa de que a implantagéo do
Ensino Fundamental de nove anos promovesse apren-
dizagem e, com isso, seus filhos tivessem sucesso na
trajetoria escolar. De acordo com Fontes (2009), apesar
de os pais se mostrarem favoraveis a antecipacao das
criancas no Ensino Fundamental, o carater lddico das
préticas educativas desenvolvidas na Educacao
Infantil funcionou como fator de comparacao as
praticas e aos modelos educativos do Ensino
Fundamental, em que desaparece ou se reduz a
ludicidade em favor das atividades em torno da siste-
matizacdo do conhecimento, particularmente em
referéncia aquelas que envolvem o processo de leitura
e escrita.

Consideracgoes Finais

Nao se trata aqui de elaborar generalizacdes a
respeito do conjunto analisado, mas de indicar
tendéncias encontradas em relacao aos principais
temas e resultados.

Resumidamente, sem desconsiderar a
heterogeneidade dos estudos mapeados, esses
trabalhos sdo consensuais sobre a necessidade de
efetiva preparacdo tedrico-metodoldgica dos
professores que assumem o ensino de criancas no
primeiro ano do Ensino Fundamental. No entanto, a
formacéo continuada propiciada a esses profissionais
tem sido insuficiente para alterar concepcoes e
construir outras. Além disso, em muitos municipios,
o foco tem sido exclusivamente os processos relativos
a alfabetizacéo. Desse conjunto de fatos advém uma
consequéncia peremptodria: os professores respon-
saveis pela educacdo e desenvolvimento das criancas
de seis anos desconhecem as especificidades dos
conteuldos e das aprendizagens infantis, o que reforca
as dificuldades encontradas pelos docentes e pelas
criangas. Perante a incerteza quanto as mudancas, 0s
professores tém evidenciado sentimentos de angustia
e de frustracdo em relacdo ao trabalho pedagdgico e
seus resultados.

Os estudos revelam que as propostas de
implantacao do Ensino Fundamental de nove anos
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tém se caracterizado mais por arranjos materiais que
propriamente por uma reformulacéo pedagdgica para
atender as necessidades reais dessa faixa etaria em
diferentes contextos regionais do Brasil. Por exemplo,
na organizagdo da rotina pedagdgica reincide a
desconsideracdo do valor de atividades essenciais as
aprendizagens infantis, tais como a brincadeira, os
jogos de construcao, o desenho, a dancga, a pintura,
enfim, as diversas formas de linguagem.

Os estudos analisados demonstram uma
tendéncia recorrente do trabalho pedagdgico com
as criancas de seis anos, como atividades relacionadas
a aquisicdo da escrita com énfase no dominio do
codigo escrito e realizadas por professores sem a
(in)formacao adequada e suficiente sobre o contetido
e a metodologia de ensino para a faixa etéria para a
qual se destina. Semelhante constatacao parece
contradizer o propdsito da Lei 11.274 (Brasil, 2006), a
qual se propde a aumentar o numero de criangas
atendidas e a melhorar o ensino nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Pelo contrdrio, a médio e longo
prazo pode ocorrer o aumento da exclusao por meio
darepeténcia e da evasdo causadas pela reincidéncia
dos fracassos em aprender a escrever, promovidos
pelos problemas oriundos da forma inadequada de
ensinar."A escola de nove anos deve representar para
os alunos melhores oportunidades de acesso ao
conhecimento e ndo a antecipacao de experiéncias
defracasso” (Campos, 2007, p.25).

A centralizagao na alfabetizacdo, geralmente,
ocorre com base numa concepg¢ao voltada para o
dominio do coédigo escrito, revelando a auséncia de
preocupac¢oes na direcao de elaborar uma proposta
pedagdgica que tenha como intencionalidade
articular os varios aspectos do trabalho pedagdgico
num contexto de ludicidade, conforme apregoa a Lei
11.274 (Brasil, 2006). Além disso, revela algo
preocupante, ou seja, a incompreensao ou © menor
valor atribuido a existéncia de uma identidade
pedagdgica no trabalho com a crianga de seis anos
do Ensino Fundamental.

Campos (2007, p.23) argumenta que as
mudancas trazidas pela referida Lei iluminam desafios
de trés ordens: “[...] na organizagdo das escolas, na
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formacao dos professores e nos curriculos!”Os textos
investigados, em geral, apontam, porém, que 0s
sistemas de ensino tém apresentado como principais
dificuldades aspectos referentes a esses desafios, a
saber: o desconhecimento dos documentos oficiais
que orientam o trabalho com as criancas de seis anos
por parte dos professores; a necessidade de formacao
tedrico-pratica continuada processual dos profis-
sionais acerca do desenvolvimento infantil; a auséncia
de reformulacdo das propostas pedagdgicas das
escolas e a estruturagao do trabalho pedagégico em
funcdo da centralidade na alfabetizacdo, o que
acentua a preocupacao com a dificuldade em acolher
as culturas e linguagens infantis.

Campos (2007) afirma que a organizagao das
escolas deveria ser arquitetada considerando a
limitacdo de nimero de alunos por turma, a urgéncia
de equipar adequadamente as salas de aula, provendo-
-as com mobilidrio condizente com a faixa etaria
atendida, com materiais variados e espaco fisico
favoravel as atividades diversificadas, além de tempo
e espago para jogos e brincadeiras. No que dizrespeito
aformacao dos professores, eles deveriam contar com
horario livre e remunerado para reunides, estudo e
planejamento coletivo do trabalho pedagdgico e, ao
mesmo tempo, com espaco de reflexdo e apren-
dizagem com a nova experiéncia docente. Por ultimo,
ainda ha o desafio de os curriculos de formacao inicial
do professor se tornarem capazes de preparar 0s
professores na pratica e na teoria para a fungao junto
as criangas menores.

Para concluir, Campos (2007) alerta que os
sistemas de ensino e as unidades escolares tém o
desafio de traduzir as orientacées oficiais gerais em
ajustes ao contexto local, de modo que professores
experimentem mais seguranca na realizacao do seu
trabalho, bem como esclarecam os objetivos
pretendidos aos pais e criangas.

No ambito da pesquisa, a maioria das disser-
tacdes analisadas tem priorizado as percepcoes, 0s
discursos e as atribuicdes de sentidos por professores
e gestores, sendo poucas as que enfatizam a visdo
das criancgas e das familias sobre esse processo. A
maior incidéncia de dissertagdes tem ocorrido em
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trés grandes temas: processos de implantacao do
Ensino Fundamental de nove anos, infancia e
aquisicao da leitura e escrita nos anos iniciais. Embora
diversas pesquisas considerem a formacao
continuada como um aspecto essencial nesse
processo de mudanca (Valiengo, 2008; Abreu, 2009;
Dantas, 2009; Furtado, 2009; Oliveira, 2009), ainda sdo
raras aquelas que a tomem como objeto de
investigacao e, mais raros ainda, sdo os estudos sobre
a aquisicdo de conhecimentos em outros ambitos
pelas criancas de seis anos, como a matematica, as
ciéncias da natureza, as diferentes formas de expres-
sao, entre outros. Tal ocorréncia revela mais uma vez
os problemas advindos da auséncia de proposta
pedagdgica e de estruturacao especifica para o
momento do Ensino Fundamental de nove anos.

Ao tratar dos temas e resultados encontrados,
tem-se presente que a reflexdo ndo se esgota com as
consideracdes. Buscou-se contribuir para sistemati-
zagao do conhecimento sobre o tema, de modo a
permitir que a partir desses dados o leitor reflita sobre
as diferentes e variadas formas de implementacao
dessa politica educacional e a importancia da
organizacéo de propostas educativas que considerem
a crianca de seis anos enquanto crianga e aluno, néo
somente aluno, possibilitando, apesar dos diferentes
obstéculos, que os direitos fundamentais da crianca
sejam respeitados. Para dar vida a tal responsa-
bilidade, a formacao inicial e continuada dos
professores é condicdo necesséria, bem como a
gradativa revisédo e implementacao de diretrizes,
parametros, referéncias e politicas publicas da parte
dos setores responsaveis.
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A transicao do ensino infantil para o ensino fundamental no
olhar das criancas, pais e educadores: um recorte
fenomenoldgico
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view
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Resumo

O intuito do artigo € mostrar como algumas criancas, familiares e educadores em processo de mudanca de
contexto escolar sao afetados pela implementagao da lei que estabelece obrigatoriedade de nove anos para
o Ensino Fundamental adiantando, com isso, a entrada das criancas nessa escola em um ano. Desenvolveu-se
uma pesquisa, a pedido de duas instituicoes educacionais (uma creche e uma escola), para sistematizar a
maneira como essas pessoas compreendem a mudanga. A pesquisa circunscreve-se no olhar fenomenolégico-
existencial e apoia-se na nocdo de sentido desenvolvida por Heidegger em Ser e Tempo. O procedimento
metodoldgico, em afinagédo com o pensamento fenomenolégico, foi o da entrevista reflexiva. Aquilo que se
revelou, da parte dos adultos participantes (pais e educadora), foi a preocupacio com uma falta de espaco
lidico e de acolhimento para as criangas mais novas. Da parte das criancas, ndo houve referéncia a suposta
hostilidade do novo ambiente, o que mostra sentidos diferentes e proprios para cada participante, ainda que
falem de um mesmo processo.

Palavras-chave: Ensino infantil. Ensino médio. Fenomenologia.

Abstract

The present article seeks to show how children, family and educators who have been through a specific school change
process are affected by the new law that requires that children go to primary school one year earlier. A research has been
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developed at the request of two institutions (an early childhood education center and a primary school) in order to
organize data about how people are affected by this change. The research is based on the phenomenological approach
and onthe meaning of the term “sense” according to Heidegger, in Being and Time. The methodological approach used
in the research was the “reflexive interview’, that revealed, on one hand, that adults do worry about the lack of ludic area
and the lack of reception for the children in the new space. On the other hand, children did not point to anything that had
to do with hostility or lack of space to play. Therefore, different meanings for the changing situation have emerged on the
speech of each participant, even though they are referring to the same process.

Keywords: Childhood education. Primary school. Phenomenology.

Introducao

Os caminhos do pensamento do sentido
sempre se transformam. Ora de acordo com o
lugar onde comeca a caminhada, ora consoante
o trecho percorrido pela caminhada, ora
conforme o horizonte que, no caminhar, vai se
abrindo no que é digno de ser questionado
(Heidegger, 2001, p.59).

A preoccupacao com a maneira Como criangas,
pais e educadores entendem o processo de passagem
para a educacao fundamental sempre esteve presente
na area da Educacdo de modo mais amplo. Entretanto,
aimplementacédo da Lei 11.274/06 Brasil (2006), que
estabelece obrigatoriedade de nove anos para o
Ensino Fundamental gera, ao adiantar em um ano a
entrada das criancas no Ensino Fundamental,
importante mudanca na estrutura escolar e também
importantes questdes no processo de acolhimento
das criancas mais novas nas instituigées escolares.
Tal mudanca justifica o desenvolvimento de pesquisas
e projetos em torno da questao, como esta, cuja
finalidade é contribuir com a discussdo ainda nova
no ambito das instituicdes que trabalham com a
populacdo mais diretamente afetada por essa
mudanca de lei: as criancas, seus familiares e os
educadores.

A questdo subjacente a presente pesquisa
surgiu a partir de uma parceria feita, em 2009, entre a
universidade, um centro de educacado infantil e uma
escola de Ensino Fundamental para se discutir a
chegada “antecipada” das criancas. Tanto a escola
como o centro de educacéo infantil estdo localizados

em uma regido periférica de Sdo Paulo e ambas as
instituicbes preocupam-se com a questao da
transicao de um local para outro e do acolhimento
que se pode promover as criangas e as suas familias,
bem como aos educadores nessa situacao de
mudanca. Reside, por trds dessa preocupagao, a
necessidade de acompanhamento e acolhimento das
criancas da comunidade, no sentido de garantir que
elas estejam sempre transitando por um espaco
conhecido, proximo e familiar e que possam, com
isso, ser olhadas de perto e continuamente no seu
processo de formacéo para, assim, desenvolverem o
sentimento de protecdo e de pertencimento a uma
comunidade.

A partir deste quadro, as instituicoes em
questao discutiram com a universidade a possibilidade
do desenvolvimento de acdes que poderiam
contribuir com esse movimento que as criangas e
suas familias fazem de uma instituicdo escolar para
outra, agora antecipado em um ano. Com isso,
solicitaram uma investigacdo da forma como a
mudanca era sentida pelos atores institucionais, o
que se desdobrou em um projeto de pesquisa
denominado "O processo de transicao do Ensino
Infantil para o Ensino Fundamental no olhar das
criancas, pais e educadores: contribuicdes do
pensamento fenomenoldgico’, cujos desdobramentos
serdo apresentados a sequir.

O objetivo primeiro da pesquisa em questdo é
devolver as instituicoes uma reflexao sobre o seu
publico e mais especialmente a maneira como este
percebe e interpreta a transicdo, ou seja, o sentido
que essas pessoas dao ao espaco do qual estdo se
desvinculando, bem como ao novo espaco que
passarao a habitar. A pesquisa procurou obter uma
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revelacdo da experiéncia original e pessoal dos
participantes sobre a situacao de transicao, no intuito
de se aproximar da escola na sua dimensao existencial
e de pensar, como um desdobramento, na criacdo de
novas situacdes de acolhimento as pessoas em
momentos especificos e possivelmente delicados de
suas vidas. De uma maneira geral, o intuito do trabalho
foi o de trazer a tona uma discussdo mais ampla, que
foca a mudanca de paradigma educacional e, com
isso, tecer uma discussao sobre a dimensao existencial
do processo em questao e nao exclusivamente
pedagdgica, uma vez que a presente pesquisa insere-
-se no campo da psicologia e dialéga com o olhar
fenomenoldgico.

Métodos

O atual topico trard uma perspectiva da
fenomenologia como modo de pensar de forma mais
ampla para entao se aproximar da ontologia de Martin
Heidegger no que diz respeito a nocdo de sentido,
base para a compreensao do fendémeno estudado.
Para o autor, fenomenologia é o“deixar e fazer ver por
simesmo aquilo que se mostra, tal como se mostra a
partir de si mesmo. E este o sentido formal da
pesquisa que traz o nome de fenomenologia [..]"
(Heidegger, 1988, p.65). Sendo considerado o estudo
daquilo que aparece ou que vem a tona, 0 método
fenomenolégico permite que se olhe para o
fendmeno da transicao de escola de uma maneira
particular. Como tudo aquilo que aparece, aparece
necessariamente para alguém, sabe-se que sempre
se trabalha com um recorte, 0 que determina, dentre
outras coisas, uma analise bastante particular do
fendmeno. Sabendo também que o que aparece,
aparece de muitas formas, s6 se pode discorrer sobre
algum fendmeno a partir da maneira como ele se
manifesta, a partir de um olhar e de um lugar
especifico, no caso, da fala das pessoas que
participaram deste projeto. Desta forma, preocupa-
-se com os fendbmenos nas suas multiplas facetas e
distancia-se da ideia de que se estuda “fatos”: ‘o
fendmeno mostra-se a simesmo, situando-se. O fato
¢ controlado ap6s ter sido definido” (Martins & Bicudo,
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1989, p.22). Nem mesmo a lei em questao que modifica
a dinamica escolar aqui discutida pode ser, nesta
perspectiva, interpretada como um “fato’, razao pela
qual se debruca nas falas dos diferentes atores
institucionais e ndo na lei propriamente dita.

Como se revela essa mudanca na vida dos
participantes? Essa é a pergunta inicial que desen-
cadeia o trabalho; entende-se que se puder escutar as
pessoas discorrendo sobre seus desconfortos ou suas
conquistas referentes a esse momento, poderd se ter
alguns elementos que auxiliam a pensar como
receber as criangas e como preparar os professores
nessa determinada situacéo.

A nogao de sentido: um recorte

Mergulhar no sentido da perspectiva
heideggeriana significa uma aproximacao daquilo
que originalmente aparece, ou seja, do sentido, para
0 autor é concebido como “aparelhamento existen-
cial-formal da abertura pertencente a compreensao.
Sentido € um existencial da presenca e ndo uma
propriedade colada sobre o ente que se acha por
‘detrds’ dela ou que paira ndo se sabe onde, numa
espécie de reino intermediario” (Heidegger, 1988,
p.208). Eis o exercicio implicito na pesquisa que se
pretende lancar no universo da fenomenologia:
destrinchar possibilidades de compreensio e
entender que previamente compreende-se o mundo
e as coisas, ja que todos sao; do ponto de vista
estrutural - sentido. Compreende-se na medida em
que se existe. E cabe a todos, no contexto da pesquisa,
desenvolverem estratégias para que aquilo que o
outro compreende possa ser trazido a tona o mais
fielmente possivel. Ndo se pretende, com isso,
nenhum exercicio de objetividade, muito pelo
contrario, mas certamente um afastamento das
nogoes a priori que sempre alimentam o cotidiano:
no caso da transi¢do de escolas, poderia se dizer que
o método fenomenoldgico e a andlise do sentido
afastam todos de qualquer suposicao ou hipotese de
que, por exemplo, as criangas sdo pouco acolhidas,
ou de que as escolas fundamentais ndo séo espacos
que propiciam oportunidades ludicas. E na fala de
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cada um que aparecerdo as possibilidades de
interpretacao de uma situacao que, alids, é Unica e
singular. Por essa razdo ndo houve uma preocupacao,
como se pode observar no tépico a sequir, de se atingir
um numero especifico de participantes, mas sim de
retirar de cada uma das falas (e obtiveram-se algumas)
as “respostas” e a novidade da pesquisa, lembrando
que‘investigar é sempre colocarem andamento uma
interrogacao. £ perguntar. Nao se sai em busca da
compreensao de um fendbmeno tentando aplicar
sobre ele uma resposta sabida sobre ele mesmo”
(Critelli, 1996, p.27).

Participantes

Participaram da pesquisa uma professora da
escola de Ensino Fundamental em questao, duas
criancas que acabavam de se mudar de escola (recém-
-saidas da creche) e suas respectivas maes. A pesquisa
buscou o sentido da mudanca para essas pessoas e
se circunscreve no paradigma qualitativo. Nao ha a
intencdo de generalizar seus dados nem mesmo para
as instituicées envolvidas, mas a de compartilhar as
questoes e os problemas relativos a transicao de
instituicoes escolares e seus atravessamentos com a
nova configuracao de Ensino Fundamental.

Dado que parte dos participantes nao tinha o
dominio da leitura, a equipe de pesquisadores dedicou
atencao especial a apresentacdo da carta de
compromisso e de consentimento; desta forma, foi
feita uma explicitacdo oral minuciosa do contetido
da pesquisa para os participantes de modo que eles
pudessem compreender seu lugar na pesquisa como
um todo, bem como o significado do documento
que assinariam na condicdo de participantes. Além
disso, foi concedido um tempo para que cada
participante pudesse levar consigo os documentos e
tirar duvidas sobre a pesquisa com outras pessoas da
comunidade, caso fosse necessario. Desta forma,
poderiam se apropriar do seu papel no processo e
dividir seu ponto de vista ou duvidas com outras
instancias da comunidade. As instituicdes também
foram contempladas com os documentos e, desde o
inicio, sabiam que seu trabalho seria divulgado
academicamente.

L. SZYMANSKI et al.

Procedimentos: a entrevista reflexiva

Foi utilizado um instrumento de pesquisa
afinado com a pesquisa qualitativa, assim como com
a abordagem fenomenoldgica, conhecido como
“entrevista reflexiva” (Szymanski, 2002), que parte do
pressuposto de que uma entrevista pode e deve
apresentar uma condicdo de reflexividade, o que
significa uma relacdo calcada na horizontalidade
entre entrevistador e entrevistado. Tal procedimento
implica uma dindmica dialdgica entre os participantes
que, no caso deste trabalho, ja se revelava de antemao,
dado que a entrevista ocorreu entre a professora de
um contexto ja conhecido e habitado (no ambito de
estagios, por exemplo).

O processo considera nao apenas um
movimento de simples escuta, ou coleta de dados
(no sentido unilateral), mas uma continua volta ao
entrevistado, movimento este que tem como objetivo
o esclarecimento daquilo que estd sendo dito, bem
como a criacdo de um espago de interagao no qual o
entrevistado se sinta confortavel. O “resultado” é
sempre um recorte, um angulo que foi trazido a tona
de uma maneira especifica, pela linguagem possivel.
Essa é a verdade a ser considerada. Nao possuir um
roteiro prévio além da questdo desencadeadora e da
questao-eixo, que é o principal interesse do trabalho,
constitui um importante aspecto desta pesquisa de
abordagem fenomenoldgica: trata-se de um exercicio
de abertura, por parte do entrevistador, para aquilo
que se manifestard e que ndo necessariamente se
conhece. Trata-se de um preparo para o inusitado, o
desconhecido, para o"vir-a-ser’, ou seja, para a gama
de possibilidades com a qual se tem de lidar no ambito
da psicologia (na pesquisa ou nao). Este &, portanto,
um recurso metodoldgico.

Foram considerados, no processo de
entrevista, 0s momentos constitutivos da“entrevista
reflexiva” (Szymanski, 2002): inicialmente, partiu-se do
aquecimento, que € normalmente quando se prepara
o terreno para o approach com o entrevistado. Vale
lembrar que, no caso, os participantes ja tinham um
conhecimento sobre quem eram os pesquisadores.

A primeira questao € aquela caracterizada
como questdo desencadeadora, que, no caso desta
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pesquisa, teve cardter amplo, para permitir que o
participante discorresse o mais livremente possivel
sobre o tema. Essa questdo abordou sua experiéncia
no processo de transicdo e foi colocada da seguinte
forma:"como é para vocé a experiéncia de mudanca de
escola?". A questdo desencadeadora impulsionou a
entrevista e a fala do entrevistado para uma revelacao
de sua experiéncia pessoal. Nao foi possivel té-las de
antemao, dado que néo se sabia a priori 0 percurso
da fala. Além disso, cada entrevista se abriu de uma
maneira muito especifica, de modo que o entrevistado
pudesse se manifestar da maneira mais pessoal e livre
possivel.

Resultados

Foi destrinchada a fala de cada participante, e
estudado aquilo que apareceu de mais significativo
no decorrer do discurso. Como a intencdo desta
pesquisa nao é generalizar um determinado sentido
e correlaciona-lo a categoria "pais”, “criangas” ou
‘educadores’, foram levantadas as peculiaridades de
cada entrevista e aquilo que chamou atencédo dos
pesquisadores. A aproximacgao com as falas de alguns
participantes permitiu uma abertura a respeito da
questdo da transicao em relagao aquilo que se espera
classicamente e que muitas vezes aparece como uma
preocupacao nas préprias instituicdes parceiras: maes
preocupadas com a transicdo dos seus filhos,
professores possivelmente pouco confortaveis com
a nova situacao, criancas com medo da mudanca.

O sentido da transicao que se abriu para as
mé&es aparece mais especificamente para se falar da
propria angustia diante do crescimento do filho e
diante da possibilidade de ndo protecdo em um
contexto supostamente mais hostil:a escola. Norelato
das maes aparece especialmente o sentimento de
medo diante do momento de transicao vivenciado
pelos filhos, o que ndo aparece na fala das criangas:

[..] meu medo de inicio foi a reagdo dela, serd que
elavaiquererir todos os dias? Como que elavai se
comportar?

Olhal..)agentejdfica apreensiva. Falou: saiu! Jd
vai pra outra escola, jd nao vai mais estar aqui,
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vocéjdndo vaiter aquele minutinho que vocé pode
irldolhar|...). Evocéjd fica preocupada, tem outros
fatores também, meio periodo [...] Quem vai ficar
depois?[..] alvocé fica mais ainda apreensiva por
contadisso.

Aparece também na fala das maes certa
conviccao de que o espaco da escola de Ensino
Fundamental ndo é mais aquele ao qual estao habi-
tuadas e que garante o acolhimento e a brincadeira.
Além disso, para elas ¢ muito importante conhecer a
professora do filho e ter uma boa impressao dela,
acompanhando de perto a maneira dela agir com a
classe e adeensinar.

[..] porque até entdo no CEl [Centro de Educa¢do
Infantil], vocé deixa a crianga e no final do
expediente se tem algum problema eles jd te
passam ali de imediato ou vocé pergunta como
foiodiada crian¢a e eles respondem direitinho, na
medida do possivel. £ jd em uma escola, vocé sabe
que vocé ndo tem o acompanhamento que teria
aqui.

Com o envolvimento dos filhos na escola nova,
as maes, aos poucos, vao se apropriando da atual
realidade vivenciada pelas criancas e superando o
sentimento de apreensdo e de medo. Elas tém a
expectativa de que os filhos se adaptem e se desen-
volvam bem na nova escola, da mesma maneira que
ocorreu na creche.

Mas a minha expectativa é que isso vai passar, vai
melhorar. Nao que vd passar por que se vai em-
purrarcom a barriga, mas que seja resolvido ou
pelo menos que melhore um pouquinho mais
essas questoes. E acredito que ela [filha] vd terum
bom desenvolvimento, porque ela foi preparada
também. Tanto na outra creche, quanto aqui [na
sequnda creche]. Fla teve um bom desenvolvi-
mento.

Na fala das maes ha um sentimento ambiguo
em relacdo ao momento vivido pelos filhos: por um
lado, elas ficam entusiasmadas com as atitudes deles
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reflexiva revelou-se um rico exercicio de compreensao
do ponto de vista do outro, permitindo o movimento
de"volta as coisas mesmas” caracteristico do método
fenomenoldgico.

Assim, ao retomar o pensamento de Heidegger
(1988) em que o “sentido é o contexto no qual se
mantém a possibilidade de compreensdo de alguma
coisa’, serd possivel ver que a possibilidade de
compreensao dos participantes é diferente da dos
pesquisadores, e cada participante traz um aspecto
novo e préprio da sua percepcao de mudanca. Séo
compreensoes diferentes que nos obrigam a repensar
sobre o que ‘A escola’e o que’A creche’dizem, dado
que na escola e na creche existem muitas vozes. Nesta
pesquisa aparecem muitas delas: a preocupacao
institucional com o momento de transicao (o que
deflagrou a investigacdo e o que pode ser
caracterizado como a demanda inicial que permitiu
o desenvolvimento do trabalho); o sofrimento das
mées pela perda do controle do dia a dia dos seus
filhos, que crescem (e que justifica um espaco de
acolhimento da escola de onde saem e na escola
para onde vao); a atencao irrestrita das criancas a
questdes que muitas vezes sao negligenciadas pelos
adultos; a preocupagéo das professoras com os pais e
com a inseguranga e o sofrimento dos pais, o que
reforca a importancia de um espaco para os
professores, nos quais eles também possam falar das
suas preocupacgodes, entre muitas outras que nao
puderam também ser ouvidas. Eis ai a dimensao
existencial sobre a qual o trabalho pretendia se
debrugar. E importante notar que o processo de
pesquisa em si, enquanto ocorria, abriu também um
espaco de escuta para essas questoes, ja que seus
resultados foram sendo compartilhados com cada
participante e cada instituicao ao longo do trabalho.
Soma-se a isso o fato de que em situacdo de entrevista
€ comum se organizar para pensar em algo, de modo
que se entende que a entrevista, em especial a
entrevista reflexiva, permite exatamente uma siste-
matizagéo e reflexdo sobre o sentido daquilo que se
vive.

Por fim, se for considerado o relato de cada
participante, serd possivel obter elementos suficientes
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para sistematizar uma justificativa consistente da
necessidade de se discutir a transicdo no espaco
escolar. As instituicoes em questao nao tém duvidas
em relacao aisso, ou nem mesmo teriam feito o pedido
da pesquisa, mas a sistematizacdo dos dados deixa
todos mais seguros em relacdo a necessidade de
construcdo de um espaco especifico para pais,
professores e criancas na escola que sirva para se
discutir a questdo da transicdo especificamente. E
importante lembrar que, neste recorte especifico, os
adultos trouxeram com mais énfase a angustia pelo
suposto fim do espaco da brincadeira e da protecéo.
Assim, quando se pensa em acolhimento no processo
de transicao, temos que pensar cuidadosamente no
acolhimento aos familiares e educadores que estdo,
por sua vez, atravessados pela preocupacdo de que o
espaco da crianca seja também garantido.
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Fnsino fundamental de nove anos: discurso de diretoras,
professoras e coordenadoras pedagodgicas

Educational work: a challenge to be confronted in first year
classes for nine-year olds at elementary level
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Resumo

Este artigo discute a politica educacional do Ensino Fundamental de nove anos por meio do discurso de
coordenadoras pedagégicas, professoras e diretoras que atuam em escolas publicas da rede municipal de
ensino, de um municipio localizado no interior do estado do Parana. O instrumento para coleta das informagoes
foram entrevistas semiestruturadas. O procedimento para o tratamento dos dados empiricos foi inspirado na
metodologia do Discurso do Sujeito Coletivo. Os discursos dos sujeitos evidenciaram que a garantia de todas
as criangas terem acesso a educacao obrigatoria € um avango para nossa sociedade. No entanto, aimplementacao
da politica exige dos sistemas de ensino uma estrutura fisica com espacos e tempos adequados para o
encaminhamento do processo pedagdgico que atenda as singularidades da crianga do primeiro ano do Ensino
Fundamental de nove anos.

Palavras-chave: Ensino fundamental de nove anos. Politica educacional. Saberes e praticas.

Abstract

This article discusses the educational policy of elementary education for nine-year olds through the discourse of
pedagogical coordinators, teachers and principals who work at public schools in a city located within the State of Parand.
Data collection was carried out through semi-structured interviews. The procedure for the treatment of empirical data
was inspired by the methodology of Collective Subject Discourse. The participants’discources demonstrated that ensuring
all children have access to compulsory education is a step ahead for our society. However, the implementation of such
apolicy requires educational systems to have a physical structure with spaces and times suitable for the delivery of an
educational process that can meet the unique requirements of nine-year old children in the first year of elementary
school.

Keywords: Educational policy. Elementary education for nine-year olds. Knowledge and practices.
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Introducao

No Brasil, atualmente, uma das discussées mais
presentes nas escolas e nos meios académicos é a
que trata da Lei 11.274/06 (Brasil, 2006¢). Essa Lei
amplia a escolaridade obrigatéria para nove anos,
permitindo o ingresso da crianc¢a no 12ano do Ensino
Fundamental aos seis anos. Com isso, o Ensino
Fundamental passa a ser de nove anos, obrigatério
dos 6 aos 14 anos de idade.

No que concerne aos antecedentes dessa
legislacdo, pode-se dizer que foi a primeira lei - Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), n24.024/61 (Brasil, 1961) - que
garantiu quatro anos de ensino obrigatério. Em 1971,
esse direito foi ampliado, quando a nova Lei 5.692/71
ampliou para oito anos o ensino obrigatério,
priorizando a educagdo dos 7 aos 14 anos de idade. A
segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), n>9.394/96 (Brasil, 1996) - permitiu
a entrada das criancas de seis anos no ensino
obrigatorio, sem, contudo, ampliar o nimero de anos
desse ensino. De acordo com o Art. 87 da LDB 9.394/
96 (Brasil, 1996), § 3¢, inciso I:"[..] matricular todos os
educandos a partir de sete anos de idade e,
facultativamente, a partir dos seis anos, no Ensino
Fundamental”

A Lein210.172, de 9 de janeiro de 2001, que
aprovou o Plano Nacional da Educacéo (Brasil, 2001,
p.35), sinalizava a ampliacdo do Ensino Fundamental
obrigatério para nove anos de duracgdo, conforme
prescreve em seus objetivos e metas: "Ampliar para
nove anos a duracdo do 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” Conforme o Plano Nacional
de Educacao (PNE), a determinacao legal de implantar
de maneira gradativa o Ensino Fundamental de nove
anos tem como intengdes: “oferecer maiores
oportunidades de aprendizagem no periodo da
escolarizacdo obrigatdria e assegurar que, ingressando
mais cedo no sistema de ensino, as criangas
prossigam nos estudos, alcancando maior nivel de
escolaridade” (Brasil, 2001).

Garantir o acesso e a permanéncia de toda a
populacao brasileira nesse nivel de ensino é essencial,

E.L. SAVELI & M.O.V. TENREIRO

pois excluir da escola criancas que estao na idade
propria de frequenté-la, seja por quaisquer motivos,
é:[..] aforma mais perversa e irremedidvel de excluséo
social, pois nega o direito elementar de cidadania,
reproduzindo o circulo da pobreza e da marginalidade
e alienando milhdes de brasileiros de qualquer
perspectiva de futuro (Brasil, 2001, p.28).

Em maio de 2005, foi aprovada a Lei Federal
ne11.114 (Brasil, 2005), que alterou os artigos 62 32 e
87 da LDBEN n29.394/96 (Brasil, 1996), instituindo a
obrigatoriedade escolar para as criangas de seis anos,
mas ainda sem alterar a duragdo do Ensino Fun-
damental.

Art. 62 E dever dos pais ou responséveis efetuar
a matricula dos menores, a partir dos seis anos
de idade, no Ensino Fundamental [..].

Art. 32. O Ensino Fundamental, com duracao
minima de oito anos, obrigatério e gratuito
na escola publica a partir dos seis anos, tera
por objetivo a formagdo bésica do cidaddo
mediante: [...].

Art. 87. § 32| - matricular todos os educandos
a partir dos seis anos de idade, no Ensino
Fundamental, atendidas as seguintes
condi¢des no ambito de cada sistema de
ensino: [..].

Em 6 de fevereiro de 2006, foi promulgada a
Lei Federal n¢11.274 (Brasil, 2006b), que estabeleceu o
Ensino Fundamental de nove anos de duracéo, coma
inclusao das criancas de seis anos de idade, alterando
os artigos 32 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, 9394/96 (Brasil, 1996). Com a
reformulacdo da redagao, os mesmos artigos
passaram a ser redigidos da seguinte maneira:

Art. 32. O Ensino Fundamental obrigatério,
com duragdo de 9 (nove) anos, gratuito na
escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos
de idade, terd por objetivo a formacao basica
do cidadao, mediante: (Redacdo dada pela Lei
n2 11.274, de 2006 [..)).

Art.87.§ 20O poder publico deveré recensear
os educandos no Ensino Fundamental, com
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especial atencao para o grupo de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos de idade e de 15 (quinze) a
16 (dezesseis) anos de idade.

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

| - matricular todos os educandos a partir dos
6 (seis) anos de idade no Ensino Fundamental;

[.].

A partirda promulgacdo desta Lei, a matricula
no Ensino Fundamental passa a incluir as criangas de
seis anos de idade, sendo definido um perfodo de
transicao de quatro anos, até o ano de 2010, para que
todas as escolas publicas e privadas se reorganizem a
fim de se adequarem a nova legislacdo.

E importante destacar que, no decorrer da
histdria, o Brasil foi lentamente ampliando o nimero
de anos da escolarizacdo obrigatéria. Hoje, a
escolaridade obrigatoria se restringe ao Ensino
Fundamental. Portanto, o fundamental é o nivel de
educacdo obrigatdria, de direito social e subjetivo,
que possibilita 0 acesso aos bens culturais, de forma
sistematizada, e aponta um caminho para a
emancipacao dos sujeitos, sendo, portanto, primordial
a sua ampliacéo.

O ensino fundamental de nove anos: as-
pectos conceituais

Assegurar as criancgas de seis anos o direito a
educacao formal é resultado de antigas lutas no
ambito das politicas publicas de educacgao, pois ha
muito tempo existem reivindicagdes no sentido da
democratizacéo do direito a educacdo. Entendemos
que a antecipacao da obrigatoriedade escolar, com
matricula e frequéncia obrigatéria a todos os
brasileiros, a partir dos seis anos de idade, ampliando,
desse modo, 0 Ensino Fundamental para nove anos
de duracéo, é uma politica publica afirmativa da
equidade social e dos valores democraticos e
republicanos.

Essa decisdo politica é essencial, uma vez que
o Brasil possui grandes desigualdades sociais,
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portanto, € fundamental a busca de medidas que
venham a afirmar aigualdade e combater toda forma
de desigualdade social. Vale destacar também que o
Ensino Fundamental de nove anos € um movimento
mundial, e que sdo inimeros os pafses que o adotam.
De acordo com Batista (2006, p.1):

A duracao da escolarizacdo obrigatoria
brasileira era uma das menores da América
Latina. No Peru, ela tem onze anos. Paises como
aVenezuela, o Uruguai e a Argentina prevéem
uma escolarizagdo compulsoéria de dez anos.
Além disso, o Brasil era o Unico da América
Latina cuja educacao obrigatéria se iniciava
aos sete anos. Na maioria dos paises latino-
-americanos (assim como na América do Norte
e Europa), ela comeca aos seis anos, embora as
criancas argentinas, colombianas e equato-
rianasingressem aos cinco.

A antecipacdo da obrigatoriedade escolar,
com a promulgacao da Lei n® 11.274/2006 (Brasil,
2006¢), permitiu a inclusdo de mais criancas no
sistema educacional brasileiro, de modo especial
aqguelas que pertencem as classes populares, uma vez
que as criancas de seis anos das classes média e alta
ja se encontravam, em sua maioria, inseridas no siste-
ma formal de ensino, nas classes de pré-escola ou na
12 série do Ensino Fundamental, em escolas par-
ticulares.

Tendo em vista o ingresso da crianca de seis
anos no Ensino Fundamental, a Educacédo Infantil
passa, entao, a contemplar as idades de zero a cinco
anos, sendo alterado o texto da Constituicao Federal
(Brasil, 1998), pela Emenda Constitucional n° 53 de 20
de dezembro de 2006 (Brasil, 2006a), que determina a
Educacdo Infantil de zero a cinco anos:

Art 70, [..]

XXV - assisténcia [..] desde o nascimento até
cincoanos de idade em creches e pré—escolas;

L;

Art. 208 [..]

|V - educacéao infantil, em creche e pré-escola,
as criangas até cinco anos de idade.
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Sem duvida, a antecipacao da obrigatoriedade
escolar representa um avanco muito importante na
busca de inser¢do das criancas das classes populares
nos sistemas educacionais brasileiros. Entretanto, é
essencial pensar ndo apenas nas possibilidades de
acesso dessas criangas a escola, uma vez que o direito
a educagao, mais do que garantir o acesso, exige,
também, a garantia de permanéncia e aprendizagem
com qualidade.

Neste sentido, observa-se que o texto
constitucional de 88 determina ndo somente a garantia
do acesso e da permanéncia no Ensino Fundamental,
mas proclama, também, a “garantia de padrdo de
qualidade” (inciso VIl do artigo 206), como um dos
principios segundo o qual deverd se estruturar o
ensino.

De acordo com Cury (2002, p.260):

O direito a educagdo parte do reco-
nhecimento de que o saber sistematico é mais
do que uma importante heranca cultural. Como
parte da heranca cultural, o cidaddo torna-se
capaz de se apossar de padrdes cognitivos e
formativos pelos quais se tem maiores possi-
bilidades de participar dos destinos de sua
sociedade e colaborar na sua transformagéo.
Ter o dominio de conhecimentos sisteméticos
é também um patamar sine qua non a fim de
poder alargar o campo e o horizonte desses e
de novos conhecimentos.

No ambito do Ensino Fundamental, é
necessario, hoje, com a ampliagdo desse ensino para
nove anos, pensar nos modos de viabilizar a garantia
de que as necessidades e singularidades infantis sejam
reconhecidas e atendidas nas instituicbes escolares,
e o trabalho pedagdgico no Ensino Fundamental se
realize de maneira articulada com o trabalho desen-
volvido nos espacos de Educacéo Infantil (Kramer,
2003).

O delineamento da investigacao

Com o objetivo de identificar os desafios
enfrentados por profissionais da educacdo que atuam
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no interior das instituicdes escolares, as quais
atendem criangas nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental e tém a responsabilidade de implementar as
politicas educacionais emanadas de 6rgéos
superiores, desenvolveu-se o principal foco desta
investigacdo. A pesquisa envolveu cinco diretoras,
cinco professoras e cinco coordenadoras pedagoé-
gicas que atuavam, no ano de 2010, no 1° ano do
Ensino Fundamental em escolas da rede municipal
de ensino de um municipio localizado no interior do
estado do Parana.

O instrumento para coleta das informacoes
foram entrevistas semiestruturadas. Os depoimentos
foram gravados, transcritos e, apds, agrupados confor-
me a similaridade do posicionamento dos sujeitos.
Esse procedimento no tratamento dos dados em-
piricos foi inspirado na metodologia do Discurso do
Sujeito Coletivo (DSC), que possibilita reunir os
pensamentos individuais semelhantes expressos por
palavras em um pensamento coletivo. Conforme
Lefreve, F. e Lefreve AM. (2005b, p.15), 0 DSC:

[..] consiste em analisar o material coletado,
extraindo-se de cada um dos depoimentos,
[..] as idéias centrais e/ou ancoragens e suas
correspondentes expressdes-chave; com as
expressdes-chave das idéias centrais e/ou
ancoragens semelhantes compdem-se um ou
varios discursos-sintese na primeira pessoa do
singular.

Portanto, esse procedimento de tratamento
de dados é uma metodologia “de preparo ou
processamento da matéria-prima dos depoimentos
para que, sobre essa matéria-prima preparada, que
revela o que pensam as coletividades [...]" (Lefevre, F. &
Lefevre, AM., 2005b, p.8).

A opcdo por ouvir as professoras, diretoras e
coordenadoras pedagdgicas das escolas centra-se no
entendimento de que a politica educacional propos-
ta pelos sistemas educacionais se efetiva, de fato, no
cotidiano da escola, mais especificamente no con-
texto da sala de aula. £ neste espaco que as politicas
sao implementadas. No dizer de Oliveira e Araujo
(2005), normalmente é atribuida aos professores -
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muitas vezes considerados responsaveis pelo
desempenho dos alunos - a responsabilidade pelas
mudancas nos contextos de reformas educacionais.

Discussao

Os dados empiricos foram organizados em
dois eixos: os discursos dos sujeitos sobre a politica
de ampliacdo do Ensino Fundamental e os desafios
enfrentados pela escola para a implementacao da
politica. O primeiro eixo revelou o entendimento que
esses profissionais tém a respeito da politica de
ampliacdo do Ensino Fundamental. As diretoras
afirmam que:

Foi um avanco a possibilidade das criancas
poderem estar entrando antes na escola como
direito garantido. Trazer as criangcas um ano mais
cedo no Ensino Fundamental é possibilitar um
anoamais paraela naescola. Crianca na escola é
sempre um ganho, a gente ndo perde jamais.
Quanto mais cedo a crianga entra na escola,
melhor serd o seu desempenho no decorrer dos
anos. O que a gente tem que cuidar e atender é
como trabalhar com elas no 1° ano, ndo
ignorando que essa crianga é a mesma crianga do
ultimo ano dapré-escola.

Da mesma forma, as professoras tém o
entendimento de que quando a crianca ingressa mais
cedo na escola tem maiores possibilidades de acesso
aos bens culturais, maiores estimulos que a ajudarédo
no seu desenvolvimento. Dos depoimentos das
professoras emergiu o seguinte discurso:

O Ensino Fundamental de nove anos garante que
as criangas entrem antes na escola e faz parte de
uma politica de inclusao. Ela dd oportunidade das
criangas das classes mais populares entrarem mais
cedo naescola. Foi um avanco porque a crian¢a
tem mais tempo para o processo de aprendi-
zagem, tem mais tempo na escola e mais tempo
para aprender. Quanto mais estimular a crianga,
mais vai contribuir para o desenvolvimento dela.
O que a gente percebia era que no Ensino
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Fundamental de 8 anos, quando a crianga da
escola publica entrava na antiga 1° série, era o
primeiro ano de escola da vida dela, de verdade. As
criangas que vém pela primeira vez para a escola
tém dificuldade até no contato com outras
criancas que, as vezes, ela ndo convive; livros de
histdria que elas ndo tém acesso.

O discurso das coordenadoras pedagogicas
também evidenciou que a entrada da crianga um
ano antes na escola é um avango com impacto
positivo no desenvolvimento de sua aprendizagem.

O primeiro ano tem que ser visto com muito
carinho porque é a porta de entrada para o inicio
da escolaridade da crianga. Antes, os pais
mandavam as criangas para a Educacao Infantil
se quisessem ou se encontrassem vagas. A Edu-
cacao Infantil néo era obrigatdria. A partir do
momento que se torna obrigatdrio, a coisa
caminha de uma forma mais efetiva, o processo
consegue ser construido em dire¢éo a apren-
dizagem de uma forma mais completa para o
aluno. A obrigatoriedade do ingresso da crian¢a
no Ensino Fundamental um ano antes, deu
diferenca na aprendizagem, as criangas estao
aproveitando mais. Para os pais foi mais dificil de
entender que o 1°ano do 1°ciclo nao é a 19série.
No comego, nds também tivemos um pouco de
dificuldade com essa nova nomenclatura. Foi is-
SO que gerou mais polémica, mas que jd foi
superado.

Dessa forma, os discursos revelaram que esses
profissionais da educacao tém clareza do avanco da
politica educacional. Sem duvida, o direito de a
crianga ter mais anos na escola é uma das conquis-
tas mais contundentes da sociedade brasileira, prin-
cipalmente para as criancas oriundas das classes
sociais menos favorecidas. Esse direito vem, his-
toricamente, sendo construido desde a aprovacéao da
LDB 9394/96. O Plano Nacional de Educacéo,
aprovado em 2001, j& expressava em seu texto o
objetivo de antecipar a data de ingresso da crianca
no Ensino Fundamental e, assim, aumentar 0s anos
de escolaridade, ou seja, de oito para nove anos.
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Recentemente, a extensao do direito a escola
foi posto através da Emenda Constitucional 059/2009
(Brasil, 2006b), que tornou obrigatdria e gratuita a
escola paraas criangas e adolescentesde 4 a 17 anos
de idade, meta que deverd ser alcancada, pela
Educacédo Bésica, até 2016. Essa extensdo da
escolaridade obrigatéria permite que um nuimero
maior de criancas tenha acesso garantido as escolas
publicas e, portanto, possam gozar das mesmas
oportunidades que as criancas advindas dos meios
mais favorecidos, pois estas ja frequentam a escola
privada muito mais cedo e hd muito mais tempo.

O segundo eixo de discussao abriga posi-
cionamentos dos profissionais da educacao sobre os
desafios enfrentados para aimplementac¢do do Ensino
Fundamental de nove anos. Os aspectos mais
evidenciados por eles foram: formacédo continuada,
espaco fisico, numero de criangas na salade aulae o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. O discurso
das diretoras revelou:

Sao muitos os desafios para incluir as criangas na
escola, prestar atendimento as necessidades do aluno
éum deles. A crianca precisa de um professor bem
formado. Para isso, precisa de uma formagdo
continuada, é uma necessidade para as professoras,
principalmente com as professoras do primeiro ano.
Temos que buscar o lidico, um trabalho diferenciado
com essas criancas. Precisamos de mobilidrio mais
adequado para que as criangas pequenas fiquem
mais acomodadas na sala de aula. Outra questdo
também éaquantidade de alunos nasala. Sefossem
25 criangas, seria bem mais fdcil. Muitos alunos, um
atrapalhaooutro.Acompreensdo por parte dos pais
éoutro desafio, eles tém pouca participacdo. Outro
desafio é fazer com que as professoras se motivem,
que elas abracem a causa, que trabalhem. Jd
melhoraram, mas nés precisamos mars.

Para as professoras:

A gente precisa de formacéo para fazer bem o
nosso trabalho. Precisa um pouco mais de tempo
para se reunir em grupos, trocar ideias com as
colegas, estudar para se inteirar melhor sobre o
assunto e trabalhar da melhor maneira possivel
com as crian¢as. Isso exige formagdo bdsica em
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cursos mais especificos voltados para o primeiro
ano, discutindo: alfabetizacdo, matemadtica,
artes, musica. Hd uma ideia de que o 1°ano éa
antiga 1° série. Entdo, eu vejo que a formacdo de
professoras seria fundamental para romper com
essa ideia equivocada. Precisamos de pessoas
preparadas para trabalhar com esse 1° ano e,
assim, fazer com que as criangas gostem daescola
e tenham vontade de aprender e de conhecer.
Outro desafio é em relagdo ao espaco fisico, tem
que ter um espaco adequado, estrutura fisica
coerente com as necessidades das criangas.

Da mesma forma, as coordenadoras
pedagdgicas apontaram a formagdo continuada das
professoras, turmas numerosas, concepcdes de
alfabetizacdo, espaco fisico e mobilidrio da escola
como os grandes desafios a serem enfrentados para
incluiras criancas no 12ano do Ensino Fundamental.

A professora se depara diariamente com uma série
de desafios: criancas que tomam medicamento,
que tém dificuldade de comportamento e de
aprendizagem, a familia [...]. Com todas essas
questdes, se ndo tiver formacdo, o professor ndo
sabe nem por onde comegar. Outro ponto diz
respeito as turmas numerosas, nos jd estamos
com 35 alunos, fica bem complicado. Quando a
turma é muito grande, até a disposicdo das
carteiras fica dificil. NGo existe espaco suficiente
para organizar o trabalho de forma que fique
atrativo para as criangas. Centrar 0 processo
pedagdgico na alfabetizagéo é complicado. O
importante é manter o entusiasmo da criancada
pela aprendizagem; proporcionar um ambiente
acolhedor, com sequranc¢a, que dé estimulo e que
ela perceba que a escola estd do lado dela e quer
que ela cresca, e, assim, fazer com que nesse
primeiro ano a crian¢a se aproprie de
conhecimentos importantes.

Vale considerar que os depoimentos dos
sujeitos evidenciaram que a efetivacao concreta da
politica educacional esta além do discurso politico
de incluir a crianga mais cedo na escola obrigatoria.
Essa inclusdo exige dos sistemas de ensino uma
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estrutura fisica com espacos e tempos adequados
para o encaminhamento do processo pedagdgico,
que atenda as singularidades da crian¢a do 12anodo
Ensino Fundamental de nove anos.

Seguramente, outro ponto para O SUCesso
desta politica estd centrado na implementacéo de
um processo continuo de formacao dos profissionais
que atuam na escola, especialmente dos professores.

Eimportante ressaltar que pensar a formacao
docente é entendé-la como algo continuo, que além
de formacao é autoformacdo, pois os professores em
contato com o novo saber reelaboram-se a partir da
Sua compreensao, da sua pratica, da sua histéria. Esta
atitude individual se faz no coletivo, em que o saber
de unseoutros e a partilha de ideias vdo dando espaco
a novos saberes, novas formas de pensar e, assim,
construindo novos conhecimentos. Portanto:

O saber é sempre o saber de alguém que
trabalha alguma coisa no intuito de realizar
um objetivo qualquer. Além disso, o saber do
professor é o saber dele e esta relacionado
com a pessoa e a sua identidade, com a sua
experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com suas relacdes com os alunos
em sala de aula e com os outros atores escolares
na escola (Tardif, 2002, p.10).

Consideragoes Finais

Vale dizer que a politica educacional da escola
de nove anos seinsere na perspectiva de umaamplia-
¢ao de oportunidades para as criancas que ndo tinham
esse direito garantido. Esse fator de ampliacdo de
oportunidades é algo que merece destaque e reco-
nhecimento, principalmente, porque a antecipacao
da obrigatoriedade escolar permite que mais criancas
frequentem o sistema educacional brasileiro. Nesse
sentido, garantir a todas as criancas o acesso a edu-
cacéo obrigatodria é, sem duvida, um avanco con-
quistado pela nossa sociedade.

Eimportante ressaltar que a obrigatoriedade
da educacdo acaba induzindo a um processo de
responsabilidade do Estado e da sociedade civil. O
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Estado precisa garantir, e a sociedade civil pode e
deve colaborar. A obrigatoriedade acaba funcionando
como uma garantia de direito a educacgao, sobretudo
para as criancas que ainda ndo tinham acesso a escola.

A este proposito, a pesquisa ora desenvolvida
ajudou a compreender que a implementacdo e a
consolidacao de politicas educacionais nédo
acontecem simplesmente com a determinacéo de
uma lei. Muitas vezes, o que é definido pelalegislacdo
nao esta de acordo com o que é realizado na escola.
Existe uma lacuna entre o determinante legal e o
contexto daescola.

Assim, pode se entender que uma politica
publica é definida nas esferas federal, estadual e
municipal, mas que quem a implementa de fato séo
os profissionais da educacao que estdo atuando, mais
especificamente, no interior da escola. Eles sdo os
autores efetivos deste processo. Acreditamos que
guando esta politica ndao é bem entendida,
compreendida e estudada dificilmente serd bem-
-sucedida.

De fato, para o sucesso de uma politica
educacional, ndo apenas a garantia do Estado e o
apoio da sociedade civil sdo importantes. Além do
envolvimento de todas as trés esferas ja citadas,
professoras, coordenadoras pedagdgicas e diretora, é
preciso se unir para garantir gue a inclusdo da crianca
na escola aconteca da forma mais favoravel possivel.
Sem o empenho e o compromisso de todos,
dificiimente teremos resultados favoraveis.
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A politica de ampliacao do ensino fundamental e sua
efetivacdo no estado de Mato Grosso do Sul

The policy for the extension of the elementary school and its
implementation in Mato Grosso do Sul state, Brazil

Vilma Miranda de Brito’
Ester Senna’

Resumo

Este artigo discute as transformacdes e os impasses que o Ensino Fundamental tem passado no Brasil,
particularmente com relacdo a ampliagdo para nove anos. Focalizam-se as discussées e as lutas travadas no
processo de ampliagcdo do Ensino Fundamental obrigatério para nove anos no estado de Mato Grosso do Sul.
Desta forma, o método de investigacdo do presente estudo considera a sociedade sempre em movimento e
as relacdes sociais que af acontecem em constante construcdo no espaco dindmico e contraditério do modo
capitalista de producéo. A ferramenta metodoldgica utilizada foi a andlise de contelido das normas. Conclui-
-se que a ampliacao do Ensino Fundamental constituiu-se em préticas de acomodagao e necessita ainda de
mudancas estruturais que atinjam o cerne das questdes educacionais e que possibilite a ampliacdo de
oportunidades de permanéncia, sucesso escolar e garantia de padrao de qualidade.

Palavras-chave: Ensino Fundamental de nove anos. Politicas publicas. Qualidade da educacao.

Abstract

This article discusses the changes and deadlocks that elementary school has been through in Brazil, particularly with
regardto its expansion into a nine year program. It focuses on the discussion and the struggles in the process ofexpanding
itintoa compulsory nine year elementary school in the State of Mato Grosso do Sul, the research method of this study
considers the society movement and social relationships, built under adynamic and contradictory capitalist wayof
production. The methodological tool used was content analysis of standards. We conclude that the expansion of
elementary school consisted in the accommodation of some practices and still needs some structural changes that
should reach the core of the educational issues, enabling the expansion of opportunities to remain, schools to succeed
and quality standards to exist.

Keywords: Elementary teaching for nine years. Public policy. Quality of education.
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Introducao

Este estudo tem o propdsito de analisar o
direito a educacdo na qualidade de uma politica
publica e, também, analisar as politicas educacionais
voltadas especificamente para o Ensino Fundamental,
considerado como “direito publico subjetivo’, posto
ter matricula obrigatdria. Descreve-se, também, a
implementacao da Lein® 11.274, de 6 de fevereiro de
2006 (Brasil, 2006¢), que instituiu e normatizou a
ampliacado do Ensino Fundamental (EF) obrigatério
para nove anos e discute-se o estado recente das
politicas implantadas na rede estadual de ensino do
Mato Grosso do Sul no que se refere a esta ampliagao.

Apresenta-se, pois, uma breve revisao da
legislacao educacional sobre o EF a partir de 1988,
tendo como marco a Constituicdo Federal (Brasil,
1988), na tentativa de demonstrar alguns dos desafios
para que essa etapa da Educacao Basica possa ter um
minimo de qualidade em seu atendimento
educacional.

A andlise focaliza as discussdes e as lutas
travadas sobre as principais decisées e medidas
desencadeadas pelo Conselho Estadual de Educacao
de Mato Grosso do Sul e pela Secretaria Estadual de
Educacéo, as criticas formuladas, bem como os
embates travados durante o processo de
implementacdo da reforma. Portanto, este estudo
pretende trazer novos elementos para a compreensao
do processo de gestdo da Educacédo Basica,
particularmente do Ensino Fundamental.

A universaliza¢ao do ensino fundamental
e a efetivacao do direito a educacao:
contradic¢oes e desafios

A Educacéo, entendida na qualidade de
componente do conjunto das politicas publicas de
corte social, ¢ uma responsabilidade do Estado e nessa
reflexdo, particularmente, do estado capitalista. Dessa
forma, a Educacao é entendida como uma politica
social (Azevedo, 1997) que deve se articular com as
demais politicas sociais universais. No entanto, sob
as relacdes sociais capitalistas, 0os processos
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educacionais e 0s processos sociais se apresentam,
nas politicas governamentais, focalizados na classe
trabalhadora, principalmente naquela fragdo que se
encontra abaixo da linha de pobreza. Com este perfil
pode-se dizer que a politica social de cardter focal
tem sido uma das estratégias de controle social,
conforme expressao utilizada por Mészaros (1987).
Contudo, a educacao tanto pode contribuir para
manter as condicdes objetivas de reprodugao, como
pode mediar mudancas em torno de uma ordem
social metabdlica, que enfrente as relagdes sociais
sob controle do capital. Nessa direcao estamos falando
de rupturas e ndo de mudancas ou reformas pontuais.
O rompimento contra a internalizagédo de politicas
que reforcam os interesses capitalistas deve ser feito
pela educacao, que tem um papel fundamental.

No Brasil, particularmente, as acdes e as
estratégias sociais governamentais para a educacao
até entdo vigentes traduzem-se em politicas
focalizadas e emergenciais (politicas compensatorias),
que, destinadas aos “pobres’, ndo tém a funcao de
alterar as relacées estabelecidas na sociedade e
impedem a construcdo de um papel contra-
hegemoénico. Oliveira (2007) e Freitas (2008)
argumentam que a focalizacdo na educacgao é uma
forma de priorizar uma determinada etapa de ensino,
fato que pode contribuir para o retardamento da
universalizacdo de outras etapas da Educacdo Bésica.

E importante ressaltar que no contexto de
redemocratizacdo do pais configurou-se acentuadas
mudancas na educacéo brasileira, explicitas na
Constituicado Federal de 1988. Destaca-se, dentre
outras, a garantia da concepc¢ao ampla de educacao.
A garantia de padrdo de qualidade (Inciso VII, Art.
206), um dos principios do ensino brasileiro, e 0
estabelecimento de que a Unido deve garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padrao
minimo de qualidade (Art. 211, paragrafo 1°) sdo
aspectos de ordem qualitativa na garantia e
efetividade do direito a educacao presentes na
legislacdo. Portanto, a obrigatoriedade, a univer-
salizacao do acesso ao Ensino Fundamental e a
qualidade sdo consequéncias dessa concepcéo de
evidente caracteristica democratizadora.
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Um mecanismo principal para reforcar a
garantia e a importancia do direito a educagdo na
Carta Magna (Brasil, 1988) é o §1 do artigo 208:"O
acesso ao Ensino Fundamental é direito publico
subjetivo” Assim, as normas que hoje embasam a
organizacao da Educacdo Bésica, respaldadas pela
Constituicao Federal de 1988, adotam a focalizacao
da politica educacional no Ensino Fundamental
gratuito e obrigatdrio, ressaltam o direito a educagéo
como um direito social e quando se referem ao Ensino
Fundamental tratam-no como direito publico
subjetivo, posto ter matricula obrigatdria.

Freitas (2008, p.36) destaca que “no Brasil o
‘ensino obrigatério’limita-se ao Ensino Fundamental’
e que [..] no contexto internacional, a ‘educacao
obrigatdria’ corresponde hoje a’Educacéo Basica; cuja
duragéo varia em diferentes paises” (Freitas, 2008, p.38).
Portanto, disso depreende-se que a necessaria
ampliacdo da educacédo obrigatéria é um direito do
individuo e um dever do Estado. Além disso,
pressupde-se a definicdo e a garantia de padrdes
minimos de qualidade, incluindo a igualdade de
condicdes para 0 acesso e a permanéncia na escola.

Apesar de um dos tradicionais mecanismos
de excluséo da escola (reprovacdo seguida de evasao)
estar sendo minimizado, a desigualdade e a excluséo
ainda permanecem. Mas cabe ressaltar que ndo séo
as mesmas e nem ocorrem da mesma forma que no
passado, conforme bem explicita Oliveira (2007, p.682):

Setores mais pobres reprovam mais, evadem
mais, concluem menos, 0 mesmo ocorre com
negros e meninos, mas, mais importante que
i$SO, aprovam mais, permanecem mais e
concluem mais do que em qualguer outro
momento de nossa histéria educacional, ainda
que permanecam como 0S setores mais
excluidos. Sé que ndo séo excluidos da mesma
maneira que no passado!

Portanto, 0 acesso ao Ensino Fundamental esté
praticamente universalizado hoje, mas a
democratizacao do ensino ndo se da somente pela
garantia do acesso. A busca por melhoria da qualidade
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da educacdo exige medidas néo s6 no campo do
ingresso e da permanéncia, mas requer agoes que
possam reverter & situacao de baixa qualidade da
aprendizagem na Educacao Basica, o que pressupde,
por um lado, identificar os condicionantes da politica
de gestdo e, por outro, refletir sobre a construcdo de
estratégias de mudanca do quadro atual. Isso
pressupde vislumbrar contradigdes em outras etapas
e, principalmente, na qualidade da Educacao Bésica
(Oliveira, 2007).

Garantias legais da ampliacao do ensino
fundamental obrigatério para nove anos

A ampliacdo do Ensino Fundamental é uma
acao prevista na LDB n¢ 9.394/96 (Brasil, 1996) e em
uma das metas do Ensino Fundamental no Plano
Nacional de Educagao (PNE).

AlLein®11.114 (Brasil, 2005) (que modificou os
art. 62, 32 e 87 da Lei n? 9.394/9) estabelece que a
matricula deve ser obrigatéria aos 6 (seis) anos de
idade no primeiro ano do Ensino Fundamental,
antecipando dessa forma o inicio da obrigatoriedade
escolar. Porforca da Lei n211.274/2006 (Brasil, 2006¢),
o Ensino Fundamental (ensino obrigatério) foi
ampliando para nove anos.

Portanto, a Lei n 11.274/2006 (Brasil, 2006¢)
altera o artigo 32 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional (LDB) n29.394/1996 (Brasil, 1996),
estabelecendo que o Ensino Fundamental obrigatério,
com duragao de nove anos, deverd ser gratuito na
escola publica, iniciando-se aos seis anos de idade.
Altera também o Artigo 87, passando a estabelecer
que cada Municipio matricule todos os educandos a
partir dos seis anos de idade.

Anormatizacdo da ampliacdo prevé um perio-
dode transicdo até o ano de 2010, previsdo de tempo
necessério para que os estados e 0s municipios pos-
sam realizar estudos e fazer as devidas adequacgdes
para o atendimento da norma.

A Secretaria de Educacdo Basica (SEB), o
Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental (DPE) e a Coordenacao Geral do
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Ensino Fundamental (COEF) pretendem, com as
orientacOes apresentadas no Relatorio Geral do
Programa (Brasil, 2006a), construir politicas indutoras
de transformacdes significativas na estrutura da
escola, na reorganizacao dos tempos e dos espacos
escolares, nas formas de ensinar, de aprender, de
avaliar, implicando a disseminacdo das novas
concepcdes de curriculo, conhecimento, desenvol-
vimento humano e aprendizado.

De fato, como enfatiza Freitas (2008), a
ampliacéo do ensino obrigatério somente podera
constituir-se em alternativa qualitativamente superior
se houver enfrentamento dos graves problemas
inerentes a esta etapa da Educacdo Basica, quais
sejam, a "[..] exclusao, seletividade, iniqUidade,
ineficacia, ineficiéncia e baixa efetividade [..]" (Freitas,
2008,p42).

Ressalta-se que a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos passou a ser uma das
prioridades do Ministério da Educacao. A ampliacdao
do Ensino Fundamental para nove anos vem sendo
discutida pela Secretaria de Educacédo Bésica/
Ministério da Educacao (SEB/MEC) com os sistemas
de ensino. Prevista na Lei n° 9.394/96 (Brasil, 1996), a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB),e em uma
das metas do Ensino Fundamental no PNE, esta
ampliacéo objetiva que todas as criancas de seis anos,
sem distingcdo de classe, sejam matriculadas na escola.

De acordo com informagdes no Relatério Geral
do Programa (Brasil, 2006a) foram realizados varios
encontros regionais com diversos sistemas de ensino,
quando vérias questdes foram levantadas e discutidas.
Conforme informacdes constantes no referido
documento, ele resultou, em grande parte, desse
didlogo com os gestores presentes nos encontros.

Considerando que o governo atual reafirma a
importancia e a necessidade de uma escola inclusiva,
o MEC/SEB/DPE/COEF, com estas orientacdes, tem a
pretensdo de construir politicas indutoras de
transformacoes significativas na estrutura da escola,
na reorganizacao dos tempos e dos espagos escolares,
nas formas de ensinar, de aprender, de avaliar,
implicando a disseminacao das novas concepcoes
de curriculo, conhecimento, desenvolvimento
humano e aprendizado (Brasil, 2006a).
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E importante destacar que o 3° Relatério do
Programa de ampliacdo do Ensino Fundamental
(Brasil, 2006b) destaca que se faz necessério: reor-
ganizar o Ensino Fundamental tendo em vista ndo
apenas o primeiro ano, mas toda a estrutura dos nove
anos de ensino; planejar oferta de vagas, nimero de
salas de aula, adequacédo dos espacos fisicos, nimero
de professores e profissionais de apoio, adequacao
de material pedagdgico; realizar a chamada publica,
conforme estabelece a LDB; providenciar a nor-
matizacao legal no Conselho de Educacao. Estes
“oroblemas” precisam ser enfrentados, pois incidem
na definicao do direito a educacdo de todo cidaddo
brasileiro e no dever de educar do poder publico e da
sociedade civil,

Esses fatos demonstram a complexidade no
processo de implementacao da politica educacional
brasileira para esta etapa da Educacéo Basica.

Decis6es e medidas desencadeadas no
Estado de Mato Grosso do Sul durante o
processo de implementacao da reforma

Embora as estratégias para a implementacao
da reforma tenham apresentado prerrogativas e
pressupostos, ou seja, tenham apresentado as
implicacdes administrativas, pedagdgicas e finan-
ceiras, é fato que sua aprovagao e implementacao
nao sdo objeto de consenso na drea educacional.

No entanto, o processo de implantacdo do
Ensino Fundamental de nove anos, antes que fossem
garantidas as condigdes de preparacdo das respectivas
escolas e professores, denota uma precocidade e uma
consequente preocupacao de que esta mudanga
possa se configurar apenas numa mudanga estrutural.

Acredita-se que a analise do processo da
ampliacdo do Ensino Fundamental permitird apontar
0s rumos e as perspectivas na politica educacional
brasileira que interferem, sobremaneira, no cotidiano
das Instituicdes de Educacao Basica, mais precisa-
mente nas instituicdes da rede estadual de ensino do
estado de Mato Grosso do Sul.

No estado de Mato Grosso do Sul a Deliberacéo
CEE/MS n27.872/2005 (Mato Grosso do Sul, 2005) ja
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garantia a normatizacao sobre o ingresso de criancas
de seis anos de idade no Ensino Fundamental do
sistema estadual de ensino, sendo este ainda com a
duragdo de oito anos. Mas em outubro de 2006, em
consonancia com o estabelecido pela LDB n2 9.394/
96 (Brasil, 1996), em seu artigo 10, inciso V, alterada
pelas Leisn®11.114 (Brasil, 2005) e n2 11.274/2006 (Brasil,
2006¢), o CEE/MS, através da Deliberacdo CEE/MS n2
8.144 (Mato Grosso do Sul, 2006a) de 9 de outubro de
2006, prop6s a normatizacdo do Ensino Fundamental
nas instituicoes de ensino pertencentes ao sistema
estadual de ensino de Mato Grosso do Sul, com
duracdo de nove anos e matricula obrigatéria a partir
dos seis anos de idade, ja a partir do ano de 2007.

A Deliberacao do CEE/MS n2 8.144/2006 (Mato
Grosso do Sul, 2006a) apregoa que:

Art. 42 Aimplantacao do Ensino Fundamental,
comduracdo de 9 (nove) anos, dar-se-4 a partir
do ano letivo de 2007, podendo ser de forma
gradativa, implicando em:

| - desativagdo gradativa da organizacido do
Ensino Fundamental de 8 (oito) anos, ou;

Il - transposicdo do Ensino Fundamental com
duragdo de 8 (oito) anos para o de 9 (nove)
anos.

Paragrafo Unico. A transposicdo do Ensino
Fundamental com duracéo de 8 (oito) anos
para o de 9 (nove) anos serd facultada a
instituicao de ensino, desde que tenha a
anuéncia da comunidade escolar ou dos
responsaveis pelos alunos e com a definicdo
de critérios que indiquem a adequacéo idade/
ano e o posicionamento do aluno.

Como consequéncia, a Resolucdo/SED n2 2.055
(Mato Grosso do Sul, 2006b) de 11 de dezembro de
2006, que dispde sobre o Ensino Fundamental com
duracdo de nove anos nas unidades escolares da rede
estadual de ensino, norteada pela normatizacao
nacional e estadual, resolve que a implantacdo dar-
-se-4, de forma imediata, a partir do ano de 2007 e
deverd estruturar-se em cinco anos iniciais e quatro
anos finais de duracao.
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O que chama a atencao é o curto espaco de
tempo entre a aprovacao da norma estadual e a sua
implementacdo. Considerando que a organizacéo
escolar se da por ano letivo, esta norma passa a ter
eficacia a partir do ano subsequente e, neste caso, a
partirdo ano de 2007. Iss0 ja é um indicativo de que o
minimo necessario para um atendimento que va além
das metas de expanséo dificiimente serd assegurado,
pelo menos no inicio daimplementacdo da ampliagcéo
doensino fundamental.

Afalta de tempo de preparacao e adequacéo
darede de ensino de Mato Grosso do Sul, bem como
para possibilitar o envolvimento dos docentes no
debate e na definicdo das acoes necessarias para que
tal adequacéo fosse realizada, ndo foi respeitada. Isso
certamente repercutira no envolvimento e
compromisso destes profissionais com a melhoria
da qualidade do ensino obrigatério, que hoje
corresponde ao Ensino Fundamental destinado a
criangas de 6 a 12 anos e adolescentes de 13 a 14
anos.

Anormado CEE/MS, Deliberacdo CEE/MS 8.144/
2006 (Mato Grosso do Sul, 2006a), evidencia que a
ampliagcdo do Ensino Fundamental poderia se dar de
forma gradativa ou através daimplantacdo imediata,
mas isso exigiria a reorganizagdo do curriculo, da
Proposta Pedagogica e do Regimento Escolar da
instituicdo. Portanto, a transposi¢do do Ensino
Fundamental com duracéao de oito anos para o de
nove anos foi uma preocupacdo da norma que
orientou os procedimentos das instituicoes de ensino
para garantir uma transicao adequada, sem prejuizos
aos alunos. E interessante ressaltar que apesar do
curto espago de tempo para a transicdo, a norma
prevé todas as condigcdes para a implantacéo e
implementacdo do Ensino Fundamental com dura-
¢ao de nove anos, conforme pode-se constatar nos
artigos 52 e 62 da Deliberagao CEE/MS n2 8.144/2006
(Mato Grosso do Sul, 2006a):

Art. 52 A implantacéo e implementacao do
Ensino Fundamental, com duracao de 9 (nove)
anos, exige a elaboragdo de uma nova Proposta
Pedagdgica e Regimento Escolar, estabe-
lecendo os critérios e condicdes necessarios
para a sua operacionalizacéo.
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Art. 6° Para o cumprimento do artigo acima,
deve-se observar, dentre outras:

| - as Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental,
emanadas do Conselho Nacional de Educacao,
sobretudo no que se referem as competéncias,
habilidades e atitudes a serem desenvolvidas;

II- a legislacao vigente, especialmente no que
se refere a participacao da comunidade escolar.

Aspecto importante a ressaltar e que sem du-
vida denota precipitacdo € que as instituicoes esco-
lares, para se adequarem a esta nova realidade, somen-
te comecaram a discutir sobre a elaboracéo da nova
Proposta Pedagdgica e do novo Regimento Escolar
com aampliacdo do Ensino Fundamental ja em curso,
isso em decorréncia do curto espaco de tempo que
tiveram para absorverem todas as mudangas.

Mas importa considerar que a norma facultou
as escolas uma organizacao curricular que favorecesse
amobilidade do aluno de um ano para outro, a partir
de um processo de avaliacdo e demais procedimentos
previstos na proposta pedagogica e regimento escolar.
E isso de fato contribuiu para viabilizar e acomodar
da melhor forma possivel esse processo de organiza-
cédo inicial.

Outro aspecto que também chama a aten¢ao
e que merece cuidadosa andlise é que apesar de a lei
prever que o aluno ja inscrito no sistema de oito anos
termine os estudos nesse prazo e que apenas 0s NOVOS
inscritos cumpram a grade curricular de nove anos, a
rede estadual de ensino ja os inseriu No Novo sistema.
Isso se constata no artigo 14 da Resolugao/SED n®
2.055/2006 (Mato Grosso do Sul, 2006a):

Art. 14. A implantacdo imediata do Ensino
Fundamental com duracdo de nove anos
implica a transposi¢édo dos alunos do Ensino
Fundamental com duracdo de oito anos para o
de nove anos, respeitando os critérios de
adequacdo idade/ano/série e apontando o ano
em que o aluno deverd ser matriculado.

E como se um aluno fizesse nove séries em
oito anos, mas sem a adequada reestrutura pe-
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dagdgica. O ideal seria que até a gradativa extingao
do antigo sistema, as escolas e/ou sistemas ofere-
cessem as duas opcoes.

A idade inicial para a matricula no ensino
fundamental de nove anos, também foi motivo de
contradicoes e polémica. Tanto a Lei n® 11.274/2006
(Brasil, 2006c), quanto a LDBEN 9394/1996 (Brasil, 1996)
estabelecem que o Ensino Fundamental inicie aos
seis anos de idade. A norma do CEE/MS, Deliberacdo
CEE/MS 8.144/2006 (Mato Grosso de Sul, 2006a),
entendeu que o ingresso ao Ensino Fundamental,
portanto, daria-se aos seis anos completos no inicio
do ano letivo, mas abriu um precedente para as
criancas que completarem seis anos no decorrer do
més de inicio do ano letivo, conforme § 1° do artigo
92 abaixo:

Art. 92 A crianca que tiver seis anos de idade,
completos no inicio do ano letivo, devera ser
matriculada no primeiro ano do Ensino
Fundamental, com duragdo de nove anos.

§ 12 A crianca que vier a completar seis anos de
idade, no decorrer do més de inicio do ano
letivo, facultar-se-& a matricula no primeiro ano
do Ensino Fundamental, com duragdo de nove
anos.

Dessa forma, faculta-se a matricula de criancas
com menos de seis anos no Ensino Fundamental. Cabe
ressaltar gue a polémica no processo de normatizagao
surgiu em decorréncia da falta de detalhamento do
tema por parte da norma do Conselho Nacional de
Educacdo e houve necessidade de se construir
consenso no colegiado do CEE/MS.

E evidente a existéncia de outras contradicdes
e polémicas concernentes ao processo de imple-
mentacao do Programa de ampliagdo do Ensino
Fundamental, porém, essas serdo abordadas e anali-
sadas em outro momento.

Consideracoes Finais

Aexpansao da politica de promogao do acesso,
as oportunidades de permanéncia no ensino
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obrigatério para todos 0s sujeitos e a garantia de
padrao de qualidade representam grande conquista
da educacao brasileira. No entanto, é preciso que
estejam acompanhadas de politicas econdmicas e
sociais voltadas especificamente para a“inclusao’

Chama-se a atengdo, neste momento, para a
nova dimensao da luta pelo direito a educagao com
qualidade social e os desafios tedricos que tém de ser
superados. Ressalta-se dentre esses desafios, que é
preciso repensar o Ensino Fundamental em seu
conjunto.

As anélises demonstraram que a ampliacao
do Ensino Fundamental ainda necessita de um
planejamento politico educacional que va além da
inclusao de alunos com seis anos no ensino
‘obrigatério”, ou seja, que va além das metas de
expansdo, garantindo o necessario planejamento, a
definicdo de diretrizes norteadoras para o
atendimento integral da crianca, a garantia de
qualidade, as adequacoes de infraestrutura, dentre
outras, metas que certamente ficaram inviabilizadas
no Sistema Estadual de Ensino de Mato grosso do Sul.
A estruturacdo e implementacédo da politica de
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos,
na verdade, constitufram-se um conjunto em que se
fizeram presentes, dentre outras, as praticas de
acomodacao e/ou resisténcia forjadas.

E importante destacar que na anélise de
politicas implementadas por um governo é preciso
considerar fatores de diferentes natureza e de-
terminacao que interferem significativamente no
processo. Ressalta-se, portanto, que aimplementacédo
de mudancas educacionais dessa natureza nao
acontece simplesmente pela aplicacdo de novas
legislagcdes, mas exige uma sociedade civil
organizada, que se projete além da focalizacéo e das
estratégias de controle social (necessidade so-
ciometabdlica do capital), conforme orientacdo do
que se considera hoje governo mundial, tendo em
vista que decisdes e acordos tém sido realizados para
além do Estado-Nacéo.

O que fica evidente é que no estado de Mato
Grosso do Sul o processo de implantagcdo do Ensino
Fundamental de nove anos, antes que fossem
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garantidas as condi¢cdes de preparacdo das respectivas
escolas e professores, denota uma precocidade e uma
consequente preocupacao de que esta mudanca
possa se configurar apenas numa mudanga estrutural.
Portanto, ressalta-se que em um momento posterior
serd fundamental uma avaliacao de impacto do
processo de implementacdo do Ensino Fundamental
de nove anos no estado de Mato Grosso do Sul.

Sabe-se que existe uma grande distancia entre
0s objetivos propostos no processo de formulagao e
os resultados realmente atingidos na implementacao
de politicas educacionais. Com isso, cumpre ressaltar
que analisar o peso que as condicbes de
implementagao tém na explicacdo do sucesso das
inovacoes educacionais nao é tarefa facil, conforme
ressalta Perez (1988).

Um Ensino Fundamental de maior duracéo
parece uma conquista, desde que garantida a
qualidade. Ndo se pode esquecer os riscos de se
prosseguir oferecendo uma educacao sem qualidade
para a maioria de nossas criangas, ja que a simples
inclusao de mais um ano de escolaridade sem as
minimas condi¢cdes nao trard, necessariamente,
beneficios a essa populacdo ja tdo excluida de tantos
outros beneficios a que teria legitimo direito.
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Ensino fundamental de nove anos no Brasil antes da
obrigatoriedade: aspectos sobre duas experiéncias’

Elementary teaching for nine-year olds in Brazil prior to
compulsory learning: aspects on two experiences

Sylvie Bonifacio Klein?

Resumo

Esse artigo apresenta aspectos sobre duas experiéncias em redes municipais (Belo Horizonte e Porto Alegre)
que implementaram o Ensino Fundamental de nove anos e inseriram a crianca de seis anos no Ensino
Fundamental na década de 1990, antecedendo a alteragdo nacional que estabeleceu essa organizagdo como
uma norma para todo o pais. Tinha-se como objetivo verificar semelhancas e diferengas entre a implementacgao
do Ensino Fundamental de nove anos nos municipios citados e o atual momento vivido pela organizagao da
educacédo nacional. Adotou-se como metodologia pesquisa documental e bibliogréfica, em especial sobre as
propostas de educacao que realizaram a alteracdo nesses municipios. Ao articular os principios e as
argumentagdes vividas nessas experiéncias com o momento atual de reorganiza¢éo da educagao nacional,
percebeu-se distincdes significativas entre as politicas implementadas nos municipios estudados e a politica
nacional adotada a partir da Lei Federal n° 11.274/06.

Palavras-chave: Ensino fundamental de nove anos. Escola plural. Escola cidada. Politicas educacionais.

Abstract

This article presents aspects of two experiences in municipal systems (Belo Horizonte and Porto Alegre) that have
implemented elementary school of nine years and the insertion of a child of six years in elementary school in the 1990,
predating the national organization change that has established this standard for the whole country. It had as objective
to verify similarities and differences between the implementation of basic education of nine years in the cities mentioned
and the current moment lived by the organization of national education. Methodology was adopted as archival research
and literature, particularly on the education proposals that made the change in these municipalities. By articulating the
principles and arguments lived these experiences with the moment of reorganization of national education, it was
realized significant distinctions between the policies implemented in these municipalities and the national policy adopted
from the Federal Law n° 11.274/06.

Keywords: Elementary School of nine years. Plural school. Citizen school. Educational policies.
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Introducao

A alteracdo na organizacdo da Educacao
Basica brasileira ocorrida com a redefini¢do da duracao
do Ensino Fundamental para nove anos (Brasil, 2006a)
e a antecipagao da idade de ingresso obrigatoria no
Ensino Fundamental (Brasil, 2005a) provocou debates
sobre os desafios da proposta e adequacdes
necessarias para a educacgao da infancia brasileira
tanto no meio académico, nos legisladores dos érgaos
oficiais, quanto no cotidiano das escolas. Destacaram-
-se aspectos relacionados a organizacdo dos espagos
fisicos, mobilidrios, materiais e curriculo das escolas.
Outras abordagens trataram da necesséria integracao
entre as etapas da educacao brasileira e a concepgao
deinfancia que permeia as escolhas pedagdgicas em
cada espaco institucional (Brasil, 2006b; Arelaro et al.,
2011;Kishimotoetal, 2011).

Considerando o impacto causado pelas Leis
supracitadas, esse artigo apresenta alguns
antecedentes a alteragdo nacional com o objetivo de
contextualizar a mudanca realizada e buscar
compreender aspectos da opcédo federal pela
implementacédo do Ensino Fundamental de nove
anos (EF9). Nesse sentido, buscou-se verificar se houve,
na alteracdo nacional, semelhancas ou divergéncias
com experiéncias de redes de ensino que ja haviam
implantado o EF9 antes de 2006. Como metodologia
adotou-se pesquisa documental e bibliografica
(Lakatos &Marconi, 2001) que permitisse a realizacao
das analises aqui propostas.

E preciso destacar que desde 1996 a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) j& abria possibilidade tanto
dos sistemas matricularem criangas mais novas no
Ensino Fundamental (Art. 87), quanto de o Ensino
Fundamental possuir mais do que oito anos de
duracédo (Art. 32). O Plano Nacional de Educacéo de
2001 (Brasil, 2001) também estabeleceu como meta a
ampliacdo do Ensino Fundamental (EF) para nove
anos. Ainda que essas condicoes j& existissem
nacionalmente, segundo dados do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), o l6cus de estudo
prioritério das criancas de seis anos no Brasil era a
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Educacao Infantil (El), sendo que a faixa etaria que
apresentava maior indice de atendimento era a das
criangas de seis anos?, e, portanto, foi a mudanca na
legislacdo que alterou a etapa de ensino das criangas
de seis anos da El para o EF.

Como exemplo de que o EF9 nédo era uma
organizacao inédita no Brasil, escolheu-se duas
importantes experiéncias que antecederam a
obrigatoriedade nacional: a Escola Plural, em Belo
Horizonte, e a Escola Cidada, em Porto Alegre.

A Escola Plural

A Escola Plural foi a experiéncia da rede
municipal de Belo Horizonte (MG),implantada no ano
de 1995, sobre a gestao de Patrus Ananias (1993-1996)
pelo Partido dos Trabalhadores (PT), com Miguel
Arroyo integrando a Secretaria Municipal de Educacao
e estando a frente do projeto. Esta foi uma das
experiéncias pedagdgicas mais estudadas nos ultimos
anos, em virtude da sua opcao pelo trabalho com os
ciclos de desenvolvimento humano.

A proposta da Escola Plural surge na cidade
de Belo Horizonte apds alguns processos de lutas e
conquistas dos educadores (como, por exemplo, a
realizacdo do | Congresso Politico-Pedagdgico da
Rede Municipal, em 1990, ocorrido depois da
conquista da eleicao direta para diretores e vice-
diretores das escolas municipais, em 1989). O
processo de participacao e de democratizacdo das
relagdes na escola estava em pauta e em crescente
movimento.

Na proposicao apresentada em 1994, a Escola
Plural é assumida como expressao da
multiplicidade de experiéncias que as proprias
escolas municipais vinham desenvolvendo, na
busca do equacionamento dos problemas
relativos ao “fracasso escolar’, especialmente
dos alunos oriundos das camadas populares.
Neste sentido, como proposta de governo, a

: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), anos de 1996 a 2006. Disponivel em: <www.ibge.gov.br>.
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administracdo municipal assumiu a escola
emergente, construindo coletivamente uma
perspectiva politico-pedagdgica que pudesse
intervir nas estruturas seletivas e excludentes
do sistema escolar (Castro, 2000).

O grande dilema a ser enfrentado era o do
direito a educacao. Além de reconhecer a necessidade
da existéncia de vagas para todos no EF (preocupacéo
prioritaria), a proposta politica pedagdgica da Escola
Plural buscava enfrentar o desafio da manutencao
das criangas na escola, sem que a repeténcia e a
evasdo acabassem por minar o direito das criancas
de frequenté-la. "O direito a educacdo se expressa,
assim, no direito a inclusdo e permanéncia numa
escola que aborde também as multiplas dimensdes
daformagdo humana” (Castro, 2000, p.8). Desta forma,
a proposta pretendia mudar as estruturas existentes,
consideradas excludentes e discriminatorias,
buscando alcancar uma instituicado mais democratica
e igualitaria (Castro, 2000).

Essa nova organizacao, ao apoiar-se na
horizontalidade de relacdes e no estimulo a
participacao e a gestdao democratica, apresentou
alguns eixos norteadores tomados como principios
das demais acoes da Escola Plural. Sdo eles: uma
intervencao coletiva mais radical; a sensibilidade em
relacdo a totalidade da formacédo humana; a escola
como tempo de vivéncia cultural; a escola como
espaco de producdo cultural; as virtualidades
educativas da materialidade da escolg; a vivéncia de
cada idade de formacao sem interrupcéo; a
socializagdo adequada a cada idade - ciclo de
formacédo; uma nova identidade da escola, uma nova
identidade do seu profissional (Miranda, 2007).

Dentre esses eixos destacam-se“a vivéncia de
cada idade de formacao sem interrupcdo” e a
“socializacdo adequada a cada idade - ciclo de
formacao’, eixos estes que impulsionaram a ideia dos
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ciclos, que por sua vez foi o gue incluiu a crianca de
seisanos no EF eo ampliou para nove anos de duracéo.

O foco sobre a nova organizacdo da Escola
Plural se deu sobre o curriculo e a nova organizacédo
dos tempos escolares, visando o direito a educacéo e
uma nova proposta politica pedagdgica para a escola
traduzida no seu cotidiano e nas relacdes la
estabelecidas. Segundo Miranda (2007. p.61)*

No horizonte das propostas, estava a
implantacdo de uma nova concepcédo de
educacao e, por conseguinte, de uma nova
|6gica de ordenamento escolar. Pretendia-se
um curriculo mais diversificado culturalmente,
que incorporasse atividades artisticas,
valorizasse a historia, a literatura, a abertura
para a comunidade, sem descuidar das
disciplinas tradicionais. Pretendia-se, também,
que os alunos das escolas publicas municipais
tivessem avancos progressivos em seu
desenvolvimento escolar. Havia uma séria
criticaa cultura da reprovacéo e da repeténcia.
Nas discussdes, enfatizava-se uma escola aberta
a comunidade, mais alegre e prazerosa, que
contribuisse para o novo desafio das politicas
publicas: a permanéncia de criangas e jovens
na escola publica.

Nesse contexto, a Escola Plural inseriu a crianca
de seis anos no EF ressaltando apenas a questdo dos
ciclos de aprendizagem. Ressalta-se ainda que o foco
da proposta levava em consideracdo apenas o EF, em
detrimento do atendimento da crianca de seis anos
na El e suas caracteristicas. A priorizacdo do EF na
proposta pode ser constatada inclusive pelo grande
numero de artigos, teses e dissertacdes sobre 0 EF na
Escola Plural e muito pouco pelo gue discutiu a El na
mesma Escola®,

Contudo, alguns aspectos sobre a etapa da El
se fizeram presentes. No nascimento da proposta de

* Professora emérita da Faculdade de Educacio da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Exerceu o cargo de secretdria municipal de educagao
no perfodo 1993/1996 em Belo Horizonte, quando houve implementacao da proposta da Escola Plural.

* Dado referente & busca realizada no banco de teses e dissertagoes da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em 25/
1/2010, onde foilocalizado apenas uma dissertacdo que tratou das politicas de educagao infantil em diferentes periodos, incluindo a implementacao

da escola Plural.
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Belo Horizonte, as discussdes ndo contemplavam a
educacao infantil, porém, no segundo ano de 1995 foi
publicado o Caderno Um:

Onde a educacao infantil é abordada na
perspectiva do direito, enfatizando-se a
importancia desta compartilhar os pres-
supostos basicos da Escola Plural nd&o como
um ciclo anterior de preparagdo para o
primeiro ciclo, mas com uma identidade
prépria que deve ser construida em funcao
das especificidades desse atendimento e das
vivéncias das criangas nessa faixa etéaria (Terra,
2008, p.118).

Assim, a proposta anunciava, além dos trés
ciclos para o EF, dois ciclos para a El (dos 4 meses aos
2anose 11 mesese dos 3 anos aos 5 anos e 8 meses),
além de outro ciclo gue contemplava o Ensino Médio,
também atendido pelo municipio. Como citado, a
Escola Plural deu visibilidade a Educacao Infantil como
etapa propria e Nndo apenas cCoOmo uma preparagao
para o EF, buscando apresentar melhorias na qualidade
do atendimento e respeitar os preceitos fundamentais
do projeto. Foram definidos objetivos para a El dentro
da Escola Plural considerando a nédo linearidade do
desenvolvimento humano e a necessidade de
conciliar diferentes tempos, espacos e ritmos de
aprendizagem, criando campos comuns de agao
(Terra, 2008).

Porém, os dados do atendimento da faixa
etaria de zero a seis anos na cidade nessa época
permitem considerar que:

Uma das primeiras mudancas que se verificou
com a implantacdo do Programa Escola Plural
em Belo Horizonte e que refletiu nas
estatisticas relativas a Educacao Infantil foi a
inclusdo das criancas de 6 anos, que
completariam sete ao longo do ano letivo, no
10 Ciclo de formacao do Ensino Fundamental,
o que implicou na retirada das mesmas dos
dados relativos a Educacéo Infantil (Terra, 2008,
p.122).
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Com isso, a retirada das criangas de seis anos
da etapa da El ndo aumentou, pelo menos no primeiro
momento, a oferta de vagas para criancas menores
de seisanos. O que se notou, segundo Terra (2008), foi
a diminuicdo do numero de matriculas na El no ano
de 1997, de 6 740 para 4450, explicada pela autora
pela insercao das criancas de seis anos no EF. Percebe-
se que, também em Belo Horizonte, as consequéncias
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacao do Magistério
(FUNDEF) tiveram influéncia nas matriculas de seu
sistema de ensino.

Cabe destacar, nesta cidade, que o atendimento
da El assumia diferentes formas e espacgos. Havia
escolas de El, turmas de El em salas ociosas do EF,
turmas do programa “adote um pré’, no qual “as
escolas municipais cediam professores, em regime
de dobra, para lecionar na regéncia de turmas pré-
-escolares que poderiam funcionar em creches
comunitarias, filantrépicas ou religiosas, ou em
espacos indicados pelas comunidades” (Terra, 2008,
p.113). Além disso, a cidade conviveu com as creches
conveniadas como forma de atendimento indireto,
que representavam a maioria do atendimento da faixa
etaria de zero a seis, e que tiveram seu gerenciamento
transferido da Secretaria Municipal da Assisténcia
Social para a Secretaria Municipal de Educacao
somente no ano de 2002. A extensao desse
atendimento pode ser verificada através do seguinte
dado: em 2000, entre todas as criancas atendidas pela
prefeitura na Educacao Infantil, 79,75% estavam
matriculadas em creches conveniadas, enquanto
20,25% estavam na rede municipal direta, sendo que
esta Ultima atendia somente criangas de 4 e 5 anos
(Terra, 2008).

As criancas de seis anos foram incluidas no
que foi chamado de ‘ciclo da infancia’, que
compreendia as criancas de 6 a 9 anos de idade. A
inclusao das criancas de seis anos foi dando-se de
maneira gradual, sendo que em 1999 todo cadastro
desta faixa etéaria estava atendido. Os ciclos foram
compreendidos como uma reorganizagao dos
tempos escolares e um dos pilares (se ndo o mais)
importantes da Escola Plural. Segundo Miranda (2007,
p.64):
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O programa propés a ampliagédo do tempo
escolar do aluno no Ensino Fundamental de
oito para nove anos, buscando a continuidade
do processo de escolarizagao, eliminando a
seriacdo e favorecendo a construgdo da
identidade do aluno. Nessa nova ldgica, a
aprendizagem passou a ser o centro do
processo educativo, cujo objetivo é aformacéo
e a vivéncia sociocultural proprias de cada
idade. A escola passou a organizar-se em trés
ciclos: 1° Ciclo (Infancia) compreendendo
alunos de seis a nove anos de idade; 2° Ciclo
(Pré-Adolescéncia) compreendendo alunos de
nove a doze anos de idade; 3° Ciclo
(Adolescéncia) compreendendo alunos de
doze a quatorze anos de idade.

A partir desta nova organizacao, 0s tempos e
espagos escolares foram ressignificados e as
aprendizagens redimensionadas para os ciclos de
formacao, que buscavam incorporar a concepcao de
formacgdo global do sujeito com tempos mais flexiveis,
mais longos e procuravam respeitar, através dos
agrupamentos por idade, as relagcdes e construgoes
dasidentidades entre as e das criancas. Cabe destacar
gue no momento atual, em que se definiu a
organizacao do EF em nove anos de duracéo e a
inclusdo das criancas de seis anos no EF em todo
territério nacional, o debate sobre ciclos e novos
tempos de aprendizagem nao acompanhou as
justificativas e as orienta¢oes iniciais da mudanca. Os
documentos oficiais do Ministério da Educacao (MEC)
e os pareceres do CNE argumentam sobre 0 EF9 como
uma politica que promoveré “um salto na qualidade
da educacgdo e gerard menor vulnerabilidade a
situacdes de risco” (Brasil, 20043, p.2). Esperava-se que
0 EF9 possibilitasse:

a) melhorar as condig¢des de equidade e de
qualidade da Educacéo Bésica;

b) estruturar um novo ensino fundamental para
que as criangas prossigam nos estudos,
alcangando maior nivel de escolaridade e,
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) assegurar que, ingressando mais cedo no
sistema de ensino, as criangas tenham um
tempo mais longo para as aprendizagens da
alfabetizacdo e do letramento (Brasil, 2009,

p.5).

Ao anunciar esses objetivos para a politica, € a
mudanca na idade de ingresso no EF e o seu tempo
de duragao que se apresentam como estratégias para
alcancar tais objetivos. A organizacdo da escola em
si, em ciclos de formacédo, a exemplo de Belo
Horizonte, nao compos a proposta. Ao contrario, em
2006 o MEC publicou oTerceiro Relatério do Programa
(Brasil, 2006¢), que apresentava oito possibilidades
diferentes de organizacdo do EF9 a partir da Resolucao
CNE/CEB n°03/2005 (Brasil, 2005b) (organizacdo em
séries, ciclos, fases ou uma composicdo com essas
opgoes). Entre outros documentos semelhantes, o
apresentado pelos 6rgaos oficiais possibilita fazer
grande distin¢do entre a politica implantada em Belo
Horizonte e a politica atual do EF9 nacionalmente.

A Escola Cidada

A Escola Cidada, conforme intitulada a
proposta de educacdo implementada durante o
governo do PT no municipio de Porto Alegre (RS), foi
iniciada na segunda de quatro gestées municipais®.
A proposta significava uma mudanca de paradigmas
em relagao a escola e a educacao municipal. A Escola
Cidada estava inserida em uma proposta de cidade
mais ampla e somente assim ela se efetivaria, pois
inseria a escola municipal no contexto das politicas
gerais e de um conceito de cidade onde se visava
radicalizar o processo de democratizacdo pela
participagao (Azevedo, 2007).

Chamou-se a administracdo municipal de
"Administracao Popular”a fim de traduzir este espi-
rito de participacdo e de mudanca na concepcao de
Estado. Para desprivatizar e democratizar o Estado, a
Administragdo Popular criou mecanismos de par-

® As quatro gestoes foram: 12) 1989/1992, 22) 1993/1996, 33) 1997/2000 e 42) 2001/2004. A proposta da Escola Cidada comegou a ser elaborada no ano

de 1993, inicio da segunda gestao da“Administracédo Popular”
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ticipacado que permitem a populacdo discutir,
participar da elaboracao, daimplementacao e fiscalizar
a aplicagao dos recursos publicos" (Azevedo, 2007,
p.123).

Neste contexto, a Escola Cidada caracterizava-
-Se COmMO uma contraposi¢cao ao que Azevedo
chamou de “mercoescola’, ou seja, uma escola
tradicional que seguia os principios do capital e
organizava-se nos principios tayloristas-fordistas.

Na verdade, a organizacdo escolar, em geral,
reproduz de forma imitativa e acritica os
padroes de organizagdo da produgado e do
trabalho do modelo taylorista-fordista. Tal
como na fabrica, organizada nos parametros
tayloristas-fordistas, a instituicao escola tem
sua base organizacional, nas relacées de poder
verticalizadas, no cumprimento de tarefas em
tempos predeterminados rigidamente, na
extrema especializacdo de fungdes, no
parcelamento do processo de trabalho, na
separacdo entre o sujeito e o objeto e no
dominio individual pelos educandos, de
fragmentos isolados e descontextualizados
(Azevedo, 2007, p.247).

Assim surge a proposta da Escola Cidadé, que
procurou enfrentar a hegemonia de uma escola
convertida aos interesses do capital para buscar,
através da participacao popular, novos paradigmas
para esta instituicao. Ou seja, a proposta queria
romper com as politicas educacionais propostas pelos
organismos multinacionais para os paises subde-
senvolvidos (Azevedo, 2007).

Contando com esse principio, a Escola Cidada
propds para o conjunto da rede municipal ressignificar
o conceito de aprendizagem, de tempos escolares e
de avaliagdo, na contramao das politicas nacionais
do periodo, que buscavam a padronizacao dos
curriculos, dos tempos e das aprendizagens, a partir
de provas nacionais Unicas. Um principio importante
da Escola Cidada era o de participacao, que tomava
conta das escolas e da cidade de maneira geral.
Experiéncias como o Orcamento Participativo deram
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inicio a outras formas de participacdo popular, que
culminaram, na drea da educacéo, na Constituinte
Escolar, projeto que visava formatar e implantar
coletivamente um projeto educacional, envolvendo
pais, alunos, professoras, gestores e comunidade.
Neste espirito de discussdo coletiva, iniciam-se novas
experiéncias na rede, que sao oficialmente incor-
poradas quando da aprovacao da Lei Municipal n°
8.198/98 (Porto Alegre, 1998), que instituiu o Sistema
Municipal de Ensino de Porto Alegre.Em seu art. 13,a
Lei explicitava o trabalho de organizacao do Ensino
Fundamental que a rede estava praticando desde 1995,
por ciclos de formagdo ou por outras formas de
organizacao do ensino que proporcionassem uma
acdo pedagogica que efetivasse a ndo exclusao.

Também foram os ciclos de formacao que
incluiram, em Porto Alegre, as criancas de seis anos
no Ensino Fundamental. A alteracdo se deu em virtude
de uma nova organizacdo do EF na cidade. Ainda
que, a semelhanca da experiéncia de Belo Horizonte,
ndo se tenha encontrado justificativas claras para a
inclusdo das criancas de seis anos nesta etapa de
ensino, vale ressaltar a consulta e a participacao da
comunidade educacional na transformacao, inclusive
decidindo se iria ou ndo aderir a organizacao por
ciclos. A experiéncia inicial para a implementacao
dos ciclos em Porto Alegre foi em 1995, na escola
Monte Cristo. A partir de 1997, as escolas foram
voluntariamente aderindo a proposta elaborada, ano
aano, até que em quatro anos restavam apenas duas
escolas sem a implementacao, onde se fez valer a
vontade da maioria da rede (Azevedo, 2007).

Vista por este lado, uma alteracao importante
no EF nédo foi hierdrquica e autoritariamente imposta,
mas foi fruto de discussdes que envolveram os
sujeitos do processo educacional, como segue:

A implantagado dos ciclos de formacao foi um
processo rico em discussao, por vezes
polémico, e propiciou o confronto entre o
conservadorismo pedagdgico, o corpo-
rativismo e as visdes identificadas com
concepgdes educacionais emancipatdrias e
comprometidas com as metas de inclusdo
social. A adesao aos ciclos foi efetivada por
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tomada de decisdo das comunidades escolares,
com a participacao de segmentos, por meio
de assembleias, plebiscitos, dando
legitimidade a proposta em todas as escolas
(Azevedo, 2007, p.216).

A justificativa para adocédo dos ciclos foi de
que esta organizacao corresponderia as fases de
formacéo do ser humano, ou seja, aos ciclos da vida:
infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia, buscando
articular os tempos de desenvolvimento biolégico e
cultural. Eles foram organizados em trés ciclos de trés
anos cada, dos seis aos quatorze anos. Ainda que haja
criticas a serem feitas ao modelo implantado, ao seu
funcionamento, e a teoria desenvolvimentista que
manteve seu lugar na nova proposta, & de se admirar
(positivamente) que a mesma nao tenha como foco
apenas a correcao de indices de idade/série para
satisfazer interesses mercadolégicos (“maquiar”
indices frente aos organismos internacionais) ou a
diminuicao de desperdicios financeiros, na qual a
l6gica contabil/economicista prevalece ao olhar para
cada aluno reprovado ou evadido (Arelaro & Valente,
2002).

E notével que a adocao de ciclos nas duas
experiéncias citadas nao tenha sido uma estratégia
unicamente voltada para melhorar os indices de
aprovagao e evasao escolar,como foi o caso do estado
de Séo Paulo que, a partir do ano de 1996, anunciou a
adocao dos ‘ciclos’, porém, efetivamente, sé realizou
uma mudanga na nomenclatura dos anos iniciais/
finais e consolidou a promocao automatica. Sao Paulo
manteve a seriacao e nao fez a revisao do processo de
ensino/aprendizagem e de organizacdo da escola e
em tal situacao, a adogao dos “ciclos”serviu mais para
“maquiar” os indices sobre o fluxo escolar e a
reprovagao dos alunos e reduzir os gastos com a
educagao para repensar o funcionamento da escola
com vistas a qualidade do ensino (Arelaro & Valente,
2002). Pode-se afirmar que, diferentemente dessa
l6gica, a proposta da Escola Cidada (assim como da
Escola Plural) buscou trazer novos elementos para a
discussdo de uma escola verdadeiramente eman-
Cipatoria.

Sobre a Educacao Infantil da cidade, merece
destaque o pioneirismo: em Porto Alegre, desde 1991
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esta etapa passa a integrar a rede municipal de
educacao, anos antes da LDB/96 reconhecer a El como
primeira etapa da Educacdo Bésica. Essa integracao
tem importante significado: representa uma
compreensao de que os cuidados e a educacdo das
criangas pequenas sao considerados como parte do
Direito a Educacdo de todos os cidadaos, tal qual
consta na CF 88:

A cidade de Porto Alegre é uma das pioneiras
no Brasil a tratar o atendimento as criangas de
zero a seis anos como Educacao Infantil. O
conceito de Educacao Infantil orientou a
criagao do Programa Municipal de Educacéo
Infantil em 1991. E o rompimento com a
reducdo do atendimento ao conceito de
guarda e a afirmagao de que o cuidado é uma
dimensdo do educativo e vice-versa. A
vinculagao do cuidar e do educar contrapde-
-se tanto a ideia de guarda como a de esco-
larizagao (Azevedo, 2007, p.232).

Ainda que esteja presente na citacao acima
uma contraposicao a escolarizagdo das criangas
pequenas, ao considerar as criangas como ja
aprendizes, concepgao coerente com os avancos das
teorias que tratavam das criangas pequenas, em
especial aludidas pela Escola Nova e pela teoria
construtivista, enxerga-se nessa possibilidade de ‘ja
aprendiz’ e nas instituicdes educativas para a faixa
etaria mais uma oportunidade para colaborar com o
processo de letramento das criancas, revelando que
aleitura e a escrita ocupavam (como hoje) um espaco
privilegiado quando se tratava de educacio escolar.

[...] aprofunda-se no &mbito da educacao
municipal, a partir desse momento, uma forte
discussao sobre as potencialidades de
aprendizagem da crian¢a de zero a seis anos,
valorizando-se as suas linguagens expressivas
e destacando-se a primeira infancia como
um periodo especial para o desenvol-
vimento dos processos de letramento.
(Flores, 2007, p.88, grifos meus).
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Ainda segundo Flores (2007, p. 87):

“ao assumir a oferta de atendimento a faixa
etdria de zero a seis anos de idade vinculando-
a a drea da Educacdo e propondo discussoes
de carater assumidamente pedagdgico, o
governo relne em um sO programa,
diferentes tipologias de atendimento até
entéo existentes”.

A rede publica de Educacéo Infantil de Porto
Alegre incluia as entdo denominadas Escolas
Municipais de Educacéo Infantil, os Jardins de Praca,
as creches e centros infantis (até o momento,
pertencentes a area da saude e da assisténcia social)
e classes que funcionavam em escolas de Ensino
Fundamental. Porém, destaca-se, em relacao a esse
atendimento, em periodo coincidente com o inicio
do processo de implantacdo da Escola Cidada e frente
ademanda por vagas e a um atendimento insuficiente
dafaixa etéria, a opcéo da politica de conveniamento
com creches comunitarias. Tal opcéo ocorre rodeada
pela pressao de movimentos populares que ofereciam
atendimento as criangas pequenas de suas comu-
nidades pela extingao da Legido Brasileira de Assis-
téncia que repassava recursos para essas creches e
pela aprovacao do FUNDEF, priorizando os recursos
financeiros destinados a educacéo para a etapa do
Ensino Fundamental (Flores, 2007).

A argumentacao da diferenca no custo de
manutencao entre a instituicdo publica municipal e
a creche conveniada sustentou a politica adotada em
Porto Alegre, que por vezes estabelecia convénios
com as creches comunitarias ja existentes e, em
especial, apds 1997, definiu como prioritério um novo
modo de atendimento da faixa etaria: o atendimento
indireto, onde o poder publico construfa os prédios e
posteriormente estabelecia um convénio com as
comunidades para que elas 0s assumissem.

£ sabido que, de fato, a dificuldade para o
financiamento publico da El é uma das
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questdes que leva a implementacéo de
parcerias entre o Estado e as creches a ele
conveniadas. A falta de um financiamento
especifico para a El antes e depois da
implantacdo da Lei do FUNDEF sempre foi
trazida como argumento pelos gestores,
justificando, entre outras questdes, a falta de
maior oferta de vagas nas redes publicas,
devido a impossibilidade de realizagdo de
novas obras. As redes que mantém oferta
indireta de vagas através de convénios, como
é o caso de Porto Alegre, justificaram tal
politica com base na falta de recursos
especificos para essa etapa da Educacdo e/ou
na dificuldade de expandir redes publicas
pequenas caracterizadas por condicées de
atendimento mais qualificadas e com maior
custo (Flores, 2007, p.115).

Apesar de Azevedo (2000) e Flores (2007)
defenderem que a politica de conveniamento estava
alinhada com a proposta da Escola Cidadé, associando
tal politica a dimensdo democratizante, ao acesso das
camadas populares a Educacdo Infantil, as forcas
sociais com poder de voz colocando suas demandas
ao Estado, a incluséo social e a ampliacéo do direito
para criancas e profissionais, faz-se necessario apontar
algumas criticas em relacdo a esse tipo de
atendimento, algumas inclusive ja realizadas pelos
autores.

Por se estabelecerem como “publicos nao
estatais” e por sua concretizacao ter sido motivada
especialmente por uma diferenca no valor de sua
manutencdo comparada a rede direta’, varidveis
dependentes desses dois fatores estavam
prejudicadas, gerando diferenciagdo do padrao de
atendimento existente. Mas condi¢oes de estrutura
fisica dos prédios (como falta de banheiros suficientes,
pé direito baixo, auséncia de dgua quente para higiene
das criancas), falta de material e mobiliario adequado,
salario dos profissionais que trabalham com a pe-
quena infancia por vezes 2,5 vezes menor do que

7 Pesquisas localizadas por Flores (2007) estudaram os gastos anuais da rede de Porto Alegre por crianga matriculada na El, fazendo comparagdes entre
rede direta, indireta e escolas privadas. Permitindo verificar a diferenciacao entre os custos da rede direta e conveniada, temos o exemplo de que os
“valores basicos do convénio em maio de 2005: R$3.600,44 para a faixa de 30-40 criangas; R$4.860,60 para 41-60 criancas e RS 6.120,76 para 61-80
criangas.” coletou dados em uma EMEI da Vila Mapa de POA, “na qual o custo aluno-ano ficou em torno de R$5.931,79" (Flores, 2007, p.105).
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estabelecia o piso salarial do magistério, a existéncia
de educadoras leigas e a permanéncia da divisao entre
os profissionais destinados a cuidar e os“especialistas
em educar” com formacédo especifica sdo alguns dos
aspectos que denunciam como se caracterizava parte
do atendimento de Educacéo Infantilem Porto Alegre,
consolidado pela opgéo politica de conveniamento
em detrimento da expansédo da rede direta, revelando
contradigbes frente a sua defesa inserida no projeto
da Escola Cidada.

Segundo Rosemberg (2002. p.33), os modelos
de El nos paises subdesenvolvidos atenderam a
alguns principios e argumentos, dos quais destacam-
-se:

- A expansdo da El constitui uma via para
combater a pobreza (especialmente
desnutricdo) no mundo subdesenvolvido e
melhorar o desempenho do ensino
fundamental, portanto, sua cobertura deve
crescer;

- Os paises pobres ndo dispdem de recursos
publicos para expandir, simultaneamente,
o ensino fundamental (prioridade nimero
um) e a El;

- A forma de expandir a El nos paises
subdesenvolvidos é por meio de modelos
gue minimizem investimentos publicos,
dada a prioridade de universalizacao do
ensino fundamental;

- Para reduzir investimentos publicos, os
programas devem se apoiar nos recursos
da comunidade, criando programas
denominados “nao formais’, “alternativos’,
“nao institucionais’, isto &, espagos, materiais,
equipamentos e recursos humanos
disponiveis na “comunidade” mesmo
guando ndo tenham sido concebidos ou
preparados para essa faixa etaria e para seus
objetivos.

Parece correto afirmar que as matriculas na
Educacao Infantil no municipio de Porto Alegre e Be-
lo Horizonte coadunam com a argumentacéo de
Rosemberg sobre os paises subdesenvolvidos,
acatando, apesar de uma ampliagdo numérica no
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numero de criancas matriculadas e alguns avancgos
em relacéo a formulacéo para a faixa etdria, uma
politica de precarizacdo deste atendimento,
mostrando contradicdes nas politicas de aten-
dimento as criang¢as pequenas em relagao as
propostas “inovadoras”da Escola Cidada e da Escola
Plural.

Se considerar-se que o Programa Municipal
de Educacao Infantil em Porto Alegre foi criado
“especificamente para efetivar o atendimento a crianca
de zero a seis anos e nove meses” (Flores, 2007, p.90),
pode-se afirmar que a Escola Cidada ainda ndo passou
por avaliacdes que julgaram a transferéncia das
criangas de seis anos da etapa de Ensino da Educacdo
Infantil para o Ensino Fundamental. A afirmacéao que
pode ser feita, porém, é que esta inclusdo foi feita
baseada na reestruturacao curricular inserida na
proposta mais ampla da Escola Cidada. Proposta esta
que contém referéncias no pensamento de Paulo
Freire e que conceituava o ser humano sempre como
inacabado, sempre em possibilidades de mudancas
e crescimento. Essa incluséo, ainda, fazia parte de um
projeto de revisdo e reconceitualizacdo da Escola
Basica, a partir da participagdo popular, que
colaborava ativamente na construcdo dos rumos
educacionais para a cidade.

Enquantoisso, pouco se pode apontar sobre a
concretizagao de um processo democrético e
participativo da sociedade sobre as definicées do
momento atual do EF9. Ainda que o MEC tenha
anunciado um amplo processo de participacao
através de encontros regionais (Brasil, 2004b),
culminando no documento intitulado “Orientacoes
Gerais” (Brasil, 2004b), no primeiro Relatério do
Programa (Brasil, 2004a) estava descrito o processo
de discussao ocorrido. Ainda que representantes de
todos estados da federacao tivessem participado, de
alguma maneira, dos semindrios regionais realizados,
o Relatdrio apontou a participacao apenas de quatro
Secretarias Estaduais de Educacgao e 247 Municipios,
0 que se pode dizer que é uma parcela pequena dentre
0s 26 Estados e 5.563 municipios brasileiros. Além
disso, o documento apresenta 0s encontros regionais
mais como canais de comunicagao com o Ministério
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e espaco para sanar e elaborar questdes do que
propriamente um espaco de decisdo e adesdo a
proposta. Esses indicativos demonstram que o EF9
foi uma politica elaborada e aprovada pelo Governo
Federal, porém nédo necessariamente pelas redes de
ensino e tampouco pelas comunidades educacionais
de cada localidade.

Nesse sentido, © movimento encontrado ao
pesquisar a inclusao das criancas de seis anos no
Ensino Fundamental na cidade de Porto Alegre néo
reflete de maneira alguma o momento que o pais
passa atualmente com a nova organizacao da
Educacdo Basica a partir da Lei n® 11.274/06 (Brasil,
2006a).

Consideracoes Finais

Pode-se fazer uma anélise relacionando as
propostas das duas cidades apresentadas como
exemplo e o atual momento que vive o Brasil e a
modificacao da organizagao de sua Educacao Bésica.
Nos exemplos mencionados, pouco ou nada se
mencionou como justificativa para mudanca de etapa
de ensino da crianca de seis anos da El para o EF. As
motivacdes e os centros das mudancas propostas
passavam ao lado da discussao sobre a escolarizacao
da crianca pequena. No primeiro caso, o foco era o
respeito ao direito a educacao significar algo mais
que acesso ao EF e, por consequéncia, redefinir as
formas como as criancas e adolescentes “passavam”
pela escola, combatendo a repeténcia e a evasdo com
outra concepgao de organizagao da estrutura escolar.
No segundo caso, o foco era a democratizacdo da
gestao e a ampla participagao popular na vida da
cidade.

A politica do Ensino Fundamental de nove
anos, no entanto, é bastante clara: foi formulada e
focada diretamente na extensao do EF. Nao se verifica,
nas Leis, a presenca de nenhum outro destaque ou
alteracdo normativa, como a democratizacdo da
gestao, os ciclos ou mesmo a progressao continuada
como regras a serem adotadas simultaneamente &
mudangca. Trata-se, com seus argumentos, Unica e
exclusivamente, de medida que pretende alterar as
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caracteristicas do EF: a inclusao das criancas de seis
anos nesta etapa de ensino.

Destaca-se que, no entanto, analisando os
exemplos apresentados de ampliacdo antecipada do
EF, em nenhuma das propostas sdo enxergadas as
criancgas de seis anos, sua infancia, suas caracteristicas,
explicitadas e consideradas para a efetivacdo da
mudanca. Elas sdo simplesmente“invisibilizadas”por
este rol de politicas e pelos documentos que as
analisaram posteriormente. Neste caso, pode-se dizer
qgue a (infeliz) congruéncia entre 0s momentos
relatados e a atualidade é que as criangas de seis anos
foram, em todos os casos, tratadas como “objeto”da
politica educacional, e que portanto puderam ser
simplesmente“jogadas’de uma etapa de ensino para
outra sem maiores aprofundamentos sobre a questao.
Pensar nas criancas como sujeitos de direitos implica
em mudancas no olhar sobre a infancia e as criangas
na proposicdo das politicas publicas, em especial no
momento atual da organizacdo da educacao
brasileira.
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Em busca de uma iconografia para a
lingua brasileira de sinais: um estudo
historico

Searching for an iconography of
Brazilian sign language: a historical
study
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Resumo

Este trabalho se propde a analisar alguns aspectos da obra
Iconographia dos signaes dos surdos-mudos, de Flausino José da
Costa Gama, autor e ilustrador dessa obra, considerada o
primeiro diciondrio de lingua brasileira de sinais, produzida
em 1875. O intuito é revelar a importancia que a referida obra
teve na Histéria da Educacdo dos Surdos e acompanhar o

processo de Flausino da Gama em busca da elaboracdo e da
constituicao de uma iconografia para a lingua de sinais no
Brasil. A obra é composta por 382 sinais, excetuando-se a
datilologia. Espera-se que por meio da andlise dessa obra seja
possivel evidenciar os elementos visuais e lexicais que ainda
hoje servem de baliza para a criacéo de obras do mesmo género.
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Abstract

This study aims to analyze aspects of the lconographia dos signaes dos surdos-mudos, the first Brazilian sign language
dictionary published in 1875, whose author and illustrator was a deaf man, Flausino José da Costa Gama. The objective
is to show how important this publication was in the history of the education of the deaf in Brazil, while also reporting on
Flausino da Gama’s role in constituting a national iconography for sign language. The work is made up of 382 signs, not
counting the manual alphabet. By analyzing this work, we intend to clarify the visual and lexical elements that are still
used today to enhance the creation of other works of the same nature.

Keywords: Dictionary. Deafeducation. Iconography. Sign language. Deaf.

Introducao

A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) é a lingua
utilizada pela comunidade surda no Brasil, e
atualmente grande parte dessa comunidade a utiliza
como primeiralingua. AlLein® 10436 de 2002 descreve
a Libras como “uma forma de comunicacéo e
expressao, em que o sistema lingUistico de natureza
visual-motora, com estrutura gramatical prépria,
constitui um sistema linguistico de transmissdo de
idéias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas
surdas do Brasil” (Brasil, 2002, p.23). Outro passo
importante para a regulamentagao da linguagem das
Libras em territério nacional e outros encaminha-
mentos relativos as dreas da educacédo, da saude, entre
outras, foi a publicagdo do Decreto n°® 5.626 de 2005
(Brasil, 2005) que traz nove capitulos relativos aos
assuntos citados.

Fernandes (2003) refere que a lingua de sinais
apresenta um sistema abstrato de regras gramaticais
na modalidade espaco-visual, o que justifica
considera-la como idioma e ndo como mimica.
Segundo 53 (1999), a abordagem da educacao de
surdos conhecida como Bilinguismo propde que os
surdos deveriam primeiramente aprender a lingua
de sinais, como primeira lingua (L1), e a lingua da
comunidade ouvinte local como segunda lingua (L2).
Dessa forma, vé-se a importancia que tal lingua tem
para os surdos e para a promogao de seu desen-
volvimento de forma integral.

No decorrer da histéria da educacao de surdos
em nivel mundial, a partir do século XVII, houve
muitas tentativas de registrar, divulgar e ensinar a
lingua de sinais, e foram articuladas inumeras

experiéncias e iniciativas de representacao dos sinais,
incluindo a sua reunido em listas de palavras,
diciondrios, livros, manuais impressos. Para tanto,
foram criados diversos materiais que tinham essa
finalidade.

Para que a aquisicao dessa lingua seja
propiciada, a escolha de um bom material instrucional
¢ uma condicdo e, mesmo assim, faz-se necessaria a
presenca de um mediador para conduzir o processo
de ensino de tal lingua, que apresenta caracteristicas
bastante peculiares - caracteristicas que serdo
evidenciadas no decorrer deste trabalho.

Em termos de Brasil, conta-se com uma grande
variedade de materiais impressos e de outras midias
que apresentam a lingua de sinais, elaborados apos a
obra pioneira, publicada em 1875, de autoria de
Flausino José da Costa Gama: a lconographia dos
signaes dos surdos-mudos. Seu valor é ainda maior por
ter sido compilada e desenhada por um surdo.

Essa obra, pelo fato de ter sido a primeira,
acabou instituindo uma espécie de tradicao
iconografica para a lingua de sinais brasileira. Além
disso, em termos linguisticos, a obra prop6s um Iéxi-
co para a lingua de sinais brasileira, a luz de outro
dicionario francés. Dada a importancia da /cono-
graphia dos signaes dos surdos-mudos, esse estudo
buscou conhecer e analisar a obra para entenderem
que medida a mesma colaborou com a dicionariza-
cdo da lingua brasileira de sinais por meio da re-
presentacao pictdrica dos sinais. Cabe observar que
10% dos sinais listados no dicionario de Flausino da
Gama ainda sdo utilizados hoje pela comunidade
surda.
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Métodos

O presente estudo caracteriza-se por uma
pesquisa bibliografica e documental. Num primeiro
momento, recorreu-se a literatura ja existente para
construir um contexto a partir do qual fosse possivel
aprofundar as questbes propostas para este estudo.
Paralelamente, foram utilizadas fontes primérias,
constituidas basicamente de documentos e relatérios
da época do Brasil Império, que auxiliaram na
construgao de um referencial tedrico basilar para a
compreensao do perfodo histérico em que a obra de
Flausino da Gama foi criada e das circunstancias em
que se deu a constituicado do objeto desse estudo.

Parte dos documentos da época do Império
consultados encontra-se na base de dados Center for
Research Libraries - Almanak Laemmert (1844-1889).
Outros documentos, como dois relatérios utilizados,
foram escritos pelo Dr. Tobias Leite, diretor do Imperial
Instituto dos Surdos-Mudos, esses datam de 1869 e
1871 e foram consultados no acervo de obras raras da
biblioteca do Instituto Nacional de Educacéo de
Surdos (INES) do Rio de Janeiro. Pelo fato de a obra de
Flausino ser considerada rara e de dificil acesso,
conseguimos uma cépia em microfilme, com a
autorizagao da Biblioteca Nacional do Rio de Janeiro,
para analisé-la, categoriza-la e apresentar os
elementos que a constituem.

Dados biograficos de Flausino da Gama

Com base no relatério do Dr. Tobias Leite,
datado de 1870, Flausino nasceu surdo e estudou na
primeira escola de surdos fundada no Brasil por D.
Pedro Il, em 1857, o Instituto Imperial dos Surdos-
-Mudos, assim denominado na sua fundacdo. Nessa
€poca, o diretor do Instituto era o Dr. Tobias Leite.

Segundo Soares (1999), Tobias Leite era médico
e, quando assumiu o Instituto, foi chefe de secao na
secretaria do Império; foi o quarto diretor e ficou no
cargointerinamente de agosto de 1868 a 1872. A partir
dai, foi diretor efetivo até 1896. Teve grande parti-
cipacdo na realizacao da obra de Flausino; além de
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escrever o prefacio de seu livro, subsidiou meios para
a realizacao deste. Destaca no prefacio da obra” o
quanto deve serapreciado um surdo-mudo educado”.
Refere-se, no mesmo prefacio, ao que Flausino, aluno
do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, vendo entre
os livros da biblioteca a obra do“ilustre” surdo-mudo
Pélissier, professor do Instituto de Paris, manifestou o
desejo de reproduzir as estampas para que os falantes
pudessem conversar com surdos-mudos. Apesar de
Flausino ter sido considerado um “habil desenhista”,
principalmente pelo Dr. Tobias Leite, a realizacdo de
seu desejo esbarrava em alguns entraves: no Imperial
Instituto dos Surdos-Mudos, ndo havia uma oficina
de litografia e se aimpressao fosse realizada em outra
oficina, o colégio ndo poderia arcar com as despesas
da producao. Tobias Leite explica no prefacio que
comentou sobre as dificuldades do projeto com o Sr.
Eduard Rensburg, uma figura muito “generosa” da
época, que se ofereceu para ensinar a litografia a
Flausino, além de ofertar-lhe a sua oficina para a
execucado do trabalho.

De acordo com Ferreira (1977), Eduard
Rensburg era holandés e um importante litégrafo na
época do Império; era sécio do inglés George Mathias
Heaton. O estabelecimento de ambos intitulava-se
Heaton & Rensburg e ganhou bastante notoriedade
em se tratando da producdo de estampas populares
no século XIX. Em virtude do auxilio de Eduard
Rensburg, o material de Flausino da Gama pode ser
realizado, ganhando o titulo de Iconographia dos
signaes dos surdos-mudos.

Apresentando a obra de Flausino

O livro publicado por Flausino José da Costa
Gama, considerado a primeira obra de lingua de sinais
produzida no Brasil, data de 1875. Essa obra foi
produzida por meio de litogravura e contém 382
sinais, excetuando-se o alfabeto manual. A edicdo
original encontra-se na Biblioteca Nacional do Rio de
Janeiro; e a obra de Pélissier consta entre os volumes
dabiblioteca do INES, anteriormente denominado de
Instituto Imperial de Surdos-Mudos. O referido livro
encontra-se entre as obras raras do acervo do INES,
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entretanto, as paginas com as ilustracoes foram
subtraidas do livro.

Estampa a estampa

Turazzi (2009) comenta que a palavra estampa
passou a ser usada no século XIX para denominar
ndo somente as imagens produzidas pelas técnicas
de gravura, mas também outros tipos de imagens
produzidos por meios técnicos, tais como a impressao
litografica, por processos fotograficos, e todos os
outros meios de impressao fotomecanica criados na
época.

A primeira estampa que a /conographia dos
Signaes dos surdos-mudos apresenta, depois do
prefacio do Dr. Tobias Leite, é a “Dactilologia dos
Surdos-Mudos”. A dactilologia refere-se ao alfabeto
manual usado pelos surdos e consiste em 23 letras
que representam cada uma das letras do alfabeto
portugués, acrescentando-se, ainda, as configuracoes
para o "C""K" "W" e "Y" e para os numerais de 0 a 9
(Figura 1).

As demais estampas que compdem a obra
seguem organizadas por indexagao semantica,
caracteristica também observada em dicionérios
europeus de linguas de sinais. Todas as estampas sao
copiadas exatamente da obra de Pélissier (1856),
pagina a pagina, com excec¢ao da estampa com O
alfabeto manual.

Flausino apresenta o léxico selecionado por
meio de desenhos em linha preta, numerados e
dispostos em uma organizagao horizontal. O
tamanho que cada desenho ocupa na estampa é
razoavelmente pequeno, variando entre 8cm de altura
por 6¢cm de largura. Nao hd um tamanho padréo e a
representacao varia de acordo com a posi¢ao que as
mMaos ou o corpo ocupam no desenho, além de outros
elementos graficos que compdem a imagem, como
veremos.

Na pégina impressa que corresponde a
estampa 2, encontra-se o léxico correspondente a
"Alimentos e objetos de mesa", incluindo 19 sinais
referentes a essa categoria semantica. E importante
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destacar que na pagina seguinte, existe uma listagem
que tem por finalidade descrever aforma de realizacéo
dos sinais apresentados na estampa 2 e cada estampa
que é apresentada na obra. A tentativa de facilitar a
execugao do gesto por meio de uma instrugao verbal
que acompanha a maioria dos desenhos revela a
natureza didatica da empreitada de Flausino da Gama.

A seguir é apresentado um trecho retirado da
referida lista que tem por finalidade explicar o sinal
referente ao ovo: “bater com as extremidades dos
dedos, umas contra as outras, como se quebrasse
ovos batendo um no outro” (Gama, 1875, p.5) (Figura
2).

g
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Figura 1. Dactilologia dos surdos-mudos de Flausino José da
Gama (1875).

Figura 2. "Alimentos, objetos de mesa” - sinal correspondente a
‘ovos”.
Fonte: Gama (1875).
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Este trabalho confirma uma tradicdo ja
destacada por Gombrich (2000) de aliar o texto a
imagem em se tratando de imagens instrucionais.
Essa pratica, segundo o autor, tem suas origens
possivelmente no trabalho dos enciclopedistas do
iluminismo.

Antes da invencdo da imprensa, priorizou-se
o texto, e nao imagem, no género instrucional, como
se verifica no livro Monasteriales Indicia, que traz uma
lista de sinais medievais utilizados nos mosteiros
beneditinos. Segundo Banham (1991), o Monasteriales
Indicia apresenta 127 sinais descritos verbalmente,
que correspondem a sinais religiosos e de vida
cotidiana, usados por monges.

Para Reily (2007), a distancia do contexto
monastico e de seu Iéxico de significagdes, junta-
mente com a auséncia de desenhos acompanhando
as instrucoes verbais das listas de sinais monasticos,
torna dificil a recupera¢do do modo de produzir os
sinais antigos, utilizados no cotidiano pelos monges.

Pelo que se pode observar, Flausino segue a
tradicdo, com base na obra de Pélissier, ao colocar o
desenhojuntamente com o texto explicativo. Flausino
se utiliza da hibridizacdo de recursos e tenta, dessa
forma, favorecer o ensino dos sinais apresentados.

Na sequéncia, a estampa 3 apresenta sinais
correspondentes a “Bebidas e objetos de mesa” (17
sinais). Nota-se que além do desenho dos sinais,
Flausino também recorreu a outros recursos visuais
para representar a qualidade e a direcao do
movimento de alguns sinais. Como a lingua de sinais
¢ de modalidade espaco-visual, a realizacio dos sinais
se dd no espaco. O artista tenta possibilitar a
"visualizagdo” dos movimentos intrinsecos aos sinais
por meio do uso de pontilhados que representam o
movimento que deve ser realizado com as maos no
espaco. Além disso, faz uso também de outro recurso,
as setas, que assumem varias direcoes de acordo com
osinal; recorre a formas geométricas para a descricdo
de algumas formas que determinados sinais possuem.
Quando necessério, desenha o corpo inteiro para
demonstrar a abrangéncia dos sinais que né&o se
restringem a drea da cabeca, do tronco e da cintura.

Também se observa o emprego do “zigue-
zague” e de “linhas onduladas” para expressar o
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maovimento de alguns sinais. Aspectos como simetria,
tamanho, espessura do traco também sao
considerados durante a representacao grafica dos
sinais.

Na estampa 4, Flausino traz o léxico
correspondente a"Objetos para escrever” (20 sinais).
Nota-se que nem todos os sinais possuem descricao
guanto a forma de realizacao. Talvez isso se deva ao
fato de o artista julgar que alguns sinais, por serem
iconicos, dispensariam o uso desse recurso (Figura 3).

A estampa 5 apresenta os sinais relativos a
"Objetos de aula” (18 sinais). Seguindo as mesmas
caracteristicas quanto a visualidade mostradas
anteriormente, Flausino destaca a palavra“fogo”entre
esses sinais. Fica dificil saber o porqué dessa escolha,
uma vez que esse vocabulo, a principio, nao se
enquadraria nesse contexto. Qutros vocabulos
"descontextualizados” também aparecem ao longo
da obra em outras estampas.

Flausino se baseou no trabalho de Pierre
Pélissier, um professor surdo e francés, cuja obra data
de 1856 e denomina-se ['Enseignement Primaire des
Sourds-Muets mis a la portée de tout le monde avec Une
Iconographie des Signes. Comparamos a obra de
Flausino com as pranchas produzidas por Pélissier, e
verificamos que ndo houve apenas inspiracdo artistica,
mas sim apropriacao das imagens. As referidas obras
sao idénticas quanto a sua forma de constituicao.
Esse fato explica a insercao do sinal de fogo no léxico
da obra de Flausino. Na Franca, no inverno, um
fogareiro poderia estar aceso na sala de aula para
permitir que os alunos tivessem um minimo de
conforto durante o horério de estudos. No Rio de
Janeiro, entretanto, tal sinal ndo cabe nessa categoria
devido as condigdes climéaticas que se apresentam
nessa cidade.

Figura 3. Sinal correspondente a "escrever" (1875).
Fonte: Gama (1875).
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A estampa 6 contém sinais relacionados a
“Individualidade e profissdes” (20 sinais). Nessa
estampa, aparece uma figura lateral que compoe o
sinal referente a “senhor, senhora’, que ¢ dificil de
identificar. Também se encontram na lista alguns
outros sinais que provavelmente eram conhecidos
na época e cujo modo correto de gesticular perdeu-
-se no tempo. Por tratar-se de um material que tem
como objetivo a instru¢do, quando um elemento que
da margem a multiplas interpretacdes compde o
desenho, fica realmente muito dificil tentar reproduzir
o sinal sem a mediacao de um usudrio da lingua
brasileira de sinais.

Eimportante ressaltar que a lingua de sinais é
considerada uma lingua viva e, como tal, € bastante
dindmica; tanto o Iéxico, quanto os modos de produzir
e expressar 0s movimentos vao se modificando a
medida que seus usuarios vao interagindo entre si e
com a lingua, nos mais variados contextos
linguisticos.

Trazendo a representacao de 22 sinais, a
estampa 7 apresenta o Iéxico referente a “animais”.
Nesse caso, pode-se observar que Flausino faz uso de
muitos elementos visuais, uma vez que oS sinais sao
bastante descritivos, ou seja, tenta destacar
caracteristicas chaves/iconicas dos animais
selecionados. De acordo com Kojima e Segala (2001,
p.136), na lingua de sinais, tem-se os sistemas de
classificacdo“que sao elementos visuais, entre 0s quais
se podem encontrar ou definir relacbes para a
visualizagao daimagem mental”.

Entre os sistemas citados pelas autoras,
destacamos o “sistema especifico’, que tem por
finalidade retratar caracteristicas especiais, com
explicacoes detalhadas, e esmiucar as particularidades
das partes do corpo dos animais. Por exemplo, para o
sinal de gato é possivel acrescentar o detalhe que
descreve especificamente que se trata de um gato
peludo. O sinal especifico neste caso seria 0 acréscimo
doitem“peludo” Na Figura 4 aparece um sinal iconico
desenhado por Flausino (Figura 4).

Em 1875, Flausino ja demonstrava a utilizacao
desse recurso denominado “sistema especifico’,
seguindo o modelo presente na obra de Pélissier.
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A estampa 8 segue a mesma tendéncia,
destacando 19 sinais que se referem a“passaros, peixes
einsetos”

Uma mudanca de tematica ocorre nas
estampas 9 e 10, que trazem 45 sinais relacionados a
“Adjetivos” (Figura 5).

Esta categoria exemplifica uma problematica
encontrada na representacdo gréfica de sinais cuja
realizacdo correta depende do desenho tecnicamente
bem feito das expressdes faciais da figura referéncia.
Como nos aponta Fernandes (2003), as expressdes
corporais e faciais séo fundamentais para a emissao,

Figura 4. Sinal correspondente a "burro” (1875).
Fonte: Gama (1875).

Figura 5. Sinal correspondente a "Bello” (1875).
Fonte: Gama (1875).
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arecepcao e acompreensao da mensagem em lingua
de sinais. Assim, o sinalizador deve ser tao expressivo
quanto o sinal exige, para que a comunicacgao se
estabeleca de forma efetiva. No caso das figuras de
Flausino da Gama, o tamanho dos rostos € tao
diminuto que a expressdo nao chega a ser facilmente
identificada e, grosso modo, ndo hd uma preocupacao
aparente em representar a expressao facial ou corporal
nos sinais, exceto em alguns casos em que realmente
se faz necessario. As estampas 11 e 12 continuam a
apresentar “adjetivos’, porém, nesse caso, eles sao
diferenciados, pois sao referentes a “qualidades
morais” (40 sinais).

As estampas 13, 14, 15,16, 17, 18, 19 e 20
apresentam aspectos gramaticais da lingua
portuguesa que também fazem parte da lingua de
sinais (iniciada de forma mais marcada com a inser¢éo
dos adjetivos, citados anteriormente). Essas estampas
trazem sinais que correspondem aos “pronomes e

"o

aos trés tempos absolutos do indicativo’, “verbos’,
‘advérbios’, "preposicoes e conjuncdes’einterjeicoes
e interrogacoes” (ao todo sao 144 sinais). Emrelacéo a
apresentacao dasimagens, Flausino segue o mesmo
padrao e utiliza todos os recursos ja apontados no

decorrer desse trabalho.

A obra se encerra na estampa 20, e, como
pudemos ver, Flausino dedica-se nesse final a
apresentacao de sinais relacionados a gramatica da
lingua portuguesa. A obra parece estar incompleta,
sem conclusdo, mas realmente é assim que ela se
apresenta, quando comparada ao trabalho de Pélissier.
Ao analisar o Iéxico presente na obra, o mesmo nos
remete a ideia de um material que servia como apoio
para uma comunicagao composta por palavras
bésicas, do dia a dia, ou melhor, do cotidiano de um
colégio interno para alunos surdos, muito comuns
na época em que Flausino e Pélissier foram estudantes.
Os verbetes selecionados para quase todos 0s grupos
semanticos que compdem a obra enquadram-se
nesse aspecto.

Consideragoes Finais

Ao comparar as estampas produzidas por
Flausino com as pranchas desenhadas por Pélissier,
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pode-se notar que o conteldo é praticamente o
mesmo, contudo percebe-se uma diferenca bastante
sutil no tracado de alguns sinais. Por meio da andlise
das imagens, ndo sabemos dizer se o desenho foi
realizado a mao livre ou se Flausino utilizou alguma
estratégia, como a transferéncia das imagens de
Pélissier para a pedra litogréfica usando uma espécie
de “carbono”. Como nao é conhecido sua producao
em desenho além da encontrada na lconographia
dos Signaes dos Surdos-Mudos, fica dificil avaliar a
forma como ele desenhou e saber se realmente
desenhava sem”modelos”

Os desenhos da obra de Flausino, assim como
os de Pélissier, correspondem a um léxico selecionado
e reunido em grupos semanticos, como ja foi
mencionado. Os dois autores ndo se preocuparam
em destacar coisa alguma a respeito do
funcionamento da lingua de sinais, tampouco com a
quantidade restrita de sinais apresentados, se
comparados ao léxico da lingua oral de seus paises: a
lingua francesa, no caso de Pélissier, e lingua
portuguesa, no de Flausino,

Considera-se a obra de Flausino restrita em
termos lexicais, nao sendo capaz de revelar a lingua
brasileira de sinais em sua totalidade. Ademais, por
ter se apropriado das mesmas escolhas de Pélissier,
Flausino acaba se baseando na lingua francesa de
sinais para nos propor uma iconografia. Ou seja, ele
redesenha a prépria lingua francesa de sinais e
denomina-a /conographia dos Signaes dos Surdos-
-Mudos. A Unica diferenca que podemos observar em
relagao as duas obras € a lista escrita que Flausino
criou com o intuito de explicar a forma de realizacéo
de alguns sinais.

Embora a lingua de sinais seja considerada
atualmente umalingua de modalidade espaco-visual,
na época de Flausino ndo se tinha essa mesma
concepcao. Porém, percebe-se a preocupacao de
Flausino em registrar “sinais” para as mais variadas
categorias gramaticais, baseadas na lingua de
modalidade oral brasileira, para que os ouvintes
tivessem acesso a lingua utilizada pelos surdos.

A anélise da obra de Flausino permitiu
vislumbrar o mérito da iniciativa deste pioneiro que
tentou constituir uma iconografia para a lingua
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brasileira de sinais. Embora, como foi visto, alguns
sinais sao dificeis de interpretar, o desafio de projetar
dicionarios para aprendizes de sinais persiste até os
dias de hoje. Flausino, provavelmente, ndo se deu
conta, na época, de que seu trabalho seria um marco
tdo importante na educacdo de surdos no Brasil,
firmando-se como uma espécie de “protdtipo” para
outras obras que surgiram posteriormente ao longo
da historia da educagao de surdos no pais.
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Fducacao e surdez: aspectos da ciéncia cognitiva aplicados a
problemas de acessibilidade

Education and deafness: cognitive science aspects applied to
accessibility problems

Joni de Almeida Amorim’
Heloisa Andreia de Matos Lins?

Resumo

Este trabalho, com base em recente pesquisa sobre surdez, discute as possibilidades oferecidas pela ciéncia
cognitiva aplicada a problemas de acessibilidade no contexto da Educac¢do a Distancia. Com base naimportancia
da imagem no processo de letramento dos surdos e da relagdo entre lingua de sinais e portugués para a
constituicao dos mesmos como leitores, a criacdo de um software para automatizar aspectos da interacao via
internet é de fundamental importancia para a autonomia e proficiéncia dessa parcela da populacio de leitores.
Este trabalho justifica e apresenta os elementos centrais de um software que faria a“traducao”de um conteldo;
para tanto, as expressoes faciais necessarias e os sinais seriam simulados para garantir a representacao de
vocébulos catalogados em dicionérios de Libras.

Palavras-chave: Acessibilidade. Leitura. Surdez.

Abstract

This work, based on recent research on deafness, argues on the possibilities offered by cognitive science when applied to
problems of accessibility in the context of Distance Education. Based on the importance of theimage in the process of
literacy of deaf people and the relationship between sign language and Portuguese for their development as readers,
the creation of a software to automatize aspects of the interaction via the Internet is of basic importance for the
autonomy and proficiency of this population of readers. This work justifies and presents the elements central to a software
that would make the “translation” of a content; and for this, the necessary facial expressions and the signs would be
simulated to guarantee the representation of the vocables catalogued in the dictionaries of Libras.

Keywords: Accessibility. Reading. Deafness.
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Introducao

Ao analisar a aprendizagem colaborativa na
Educacado a Distancia (EAD), a literatura (Yokaichiya et
al, 2004) destaca a importancia de um programa mais
estruturado e com mais atividades de interacdo e
didlogo para evitar a perda da motivacgdo provocada
pela grande liberdade e flexibilidade de programas
de ensino virtual. Pesquisas (Yokaichiya et al., 2004)
indicam, inclusive, que até mesmo os alunos
reconhecem a necessidade de “algo que force” a
interacao. Programas bastante flexiveis podem fazer
com que os alunos menos autdbnomos sintam-se
desestimulados por dois motivos principais: por
depender do didlogo com o outro para superar sua
inseguranca ou por precisar suprir lacunas de seu
conhecimento, quando a falta de autonomia é
causada porinsuficiente conhecimento na drea. Assim,
o planejamento, a elaboracdo e a avaliacédo de
materiais didaticos para a EAD devem sempre
considerar os multiplos aspectos da aprendizagem
colaborativa.

O presente trabalho, com base em recente
pesquisa sobre surdez® e os modos de interagao com
a leitura e com a coletividade (Matos, 2007), discute
as possibilidades oferecidas pela ciéncia cognitiva
aplicada a problemas de acessibilidade no contexto
daEAD.

Apresenta-se, inicialmente, a perspectiva de
que ainda predomina o uso de textos na
aprendizagem colaborativa apoiada por compu-
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tadores, em especial pela pouca disponibilidade de
banda larga para 0 acesso a internet, 0 que permitiria
o uso de solugdes tais como videoconferéncias com
webcam simples acoplada a computadores
domeésticos. Depois, discute-se o fato da lingua de
sinais ser, realmente, imprescindivel ao processo de
apropriacdo da lingua escrita e no desenvolvimento
da leitura por pessoas surdas? para que, em seguida,
proponha-se um modelo de suporte a EAD com foco
em acessibilidade.

O modelo simplificado aqui proposto daria
suporte as seguintes agdes: (1) suporte ao
monitoramento de cada ferramenta em utilizacdo em
um curso; (2) suporte ao usudrio através da simulacéo
de um assistente que interaja da forma eleita pelo
usuario, seja por textos, fala etc,; (3) suporte a“tradugao”
(ou “adaptacao”) de um conteddo ou de uma
mensagem, de forma a garantir a acessibilidade e (4)
suporte a busca por conteldo, seja na internet ou no
servidor onde estd o curso.

O suporte a“tradugao”(ou”adaptacao’) de um
contelido ou de uma mensagem incluiria traduzir
um texto para animacgdes que utilizassem Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), garantindo maior sucesso
na interacdo de pessoas surdas com a coletividade.
Assim, o suporte a ser oferecido por este modelo
simplificado visaria garantir que um sujeito surdo
tivesse acesso ao curso e pudesse acompanha-lo com
maior facilidade, principalmente no que se refere a
interacado com seus colegas e professores. De modo
similar, um professor surdo também teria maiores

A pesquisa em questao buscou delinear a construgao social sobre os modos de apropriagao da leitura pelos surdos - proprios e particulares - e das
préticas de produgdes relativas a mesma que constituem/constituiram tais sujeitos como leitores. Para tanto, procurou tragar a cartografia do movimento
de formagao de quatro surdos adultos como leitores (com pouca influéncia da oralizagao e relativa proficiéncia na leitura do Portugués, no presente),
configurada na nogdo de espago e tempo construidos pela memaria destes, através dos recursos da Histéria Oral. Em sintese, através dessas memrias,
houve o destaque dos diferentes modos de interagao com a leitura e com a coletividade (formada por sujeitos surdos e ouvintes) em vérios periodos
de suas vidas, com intuito de categorizar os principais mediadores para tais processos de apropriacao. Especificamente, os procedimentos metodolégicos
utilizados nesse trabalho foram os depoimentos e a videografia. As narrativas foram coletadas pela pesquisadora através de entrevistas individuais
semi-dirigidas abordando aspectos da histdria de leitura dos sujeitos surdos com a participagao de intérpretes de Libras/Portugués, que estiveram
presentes em quase todas as sessdes. As entrevistas foram videogravadas (a partir de videoconferéncias ou a partir de entrevistas presenciais) e
(re)apresentadas ao depoente (necessariamente) na presenca do intérprete em Libras e finalmente transcritas para posterior apresentacao ao sujeito
(entrevistas recorrentes). Em sintese, com base nas entrevistas transcritas (por processo de glosagem e tradugao), as andlises foram feitas, e a criagdo
das categorias foi possivel em fungao das respectivas histérias narradas (Matos, 2007).

* Conforme Matos (2007, p.51), “existe uma multiplicidade de maneiras de se vivenciar a surdez. Para uma parcela razodvel de surdos, a surdez nao é
considerada uma patologia, mas sim uma forma organizadora do mundo possivel ao ser humano, capaz de compor comunidades e produzir culturas
a partir da lingua de sinais (GT Linguagem e Surdez)" E nesta acepcao de surdez que o trabalho aqui é apresentado: como diferenca biolégica que se
desdobra em diferenga cultural, nas palavras de Skliar (1999), nas quais também o autor evidencia a surdez como experiéncia visual € como experiéncia
politica.
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condicoes de interagir, acessando as informacdes de
varias formas.

Interacoes por textos em EAD

Dentre as mulitas teorias que contribuem para
a compreensdo da aprendizagem colaborativa
apoiada por computadores (Hsiao, 2007), destacam-
-se as teorias construtivistas, que enfatizam o aprendiz
como um sujeito ativo na elaboracdo do conhe-
cimento. Neste sentido, evidencia-se aqui a
perspectiva sociocultural® (nesse bojo), baseada na
intersubjetividade, com destaque a zona de
desenvolvimento proximal®, discutida por Vygotski,
assim como a psicogenética, baseada nos
pressupostos de Jean Piaget, nos quais também a
relacdo dos sujeitos com o objeto do conhecimento
é fundamental para o desenvolvimento dos mesmos.
Com base nesses pressupostos, a pedagogia chamada
construtivista concebe, entre outros aspectos, que 0s
desejos, as necessidades, as emocoes, as motivacoes,
0s interesses, os impulsos e as inclinacées do
individuo d&o origem ao pensamento, e este, por sua
vez, exerce influéncia sobre o aspecto afetivo-volitivo
(Vygotski, 1998).

Neste sentido, pretende-se que os ambientes
de aprendizagem colaborativos sejam ricos em
possibilidades e propiciem o crescimento do grupo.
Isto significa que o modelo de ensino colaborativo
contrapde-se a educacao "bancaria’, conforme Freire
(1985), na qual se da um simples repasse de co-
nhecimentos tidos como prontos e acabados para o
aluno, considerado como um mero receptor passivo.
Assim, num processo dinamico, de discursividade/
interatividade, pode-se aprender mais efetivamente,
uma vez gue 0s sujeitos passam a ser ativos na
elaboracdo do conhecimento (todos “conversam” e
‘ouvemn”o que os outros tém a dizer).

Para que ocorra a aprendizagem colaborativa
via Web, a discussao deve ser encorajada (Brooks et al,
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2001), independentemente da forma como um curso
é disponibilizado. Isso permite aos alunos questionar
e processar o novo conhecimento que é adquirido,
além de também favorecer a troca de ideias e
perspectivas sobre o significado e a futura aplicacéo
das novas informacdes.

Em uma sala de aula tradicional, discussoes se
dao principalmente pelafala, enquanto que, na Web,
discussoes tém-se dado, predominantemente, pela
escrita, por discussdes assincronas (seriam aquelas
sem sincronia), como troca de mensagens em Correio
Eletronico (e-mail) ou em féruns de discussao e pelas
discussdes sincronas (seriam aquelas com sincronia),
tal como troca de mensagens em um Bate-Papo
(chat).

A literatura (Brooks et al, 2001) indica que a
colaboracdo entre estudantes ndo ocorre
automaticamente, mas, ainda assim, alunos valorizam
e aprendem a partir das respostas de seus pares. Neste
interim, o proprio saber pode ser transformado em
um grande hipertexto, construido e reconstruido por
milhares de maos e cérebros (Alves & Nova, 2003).
Adquire, portanto, uma dimenséo transcultural e
policontextual jamais suposta. Com base nesses
pressupostos, tem-se a chamada Inteligéncia coletiva,
que, amplamente distribuida e valorizada, coordenada
em tempo real e conduz a uma mobilizacéo efetiva
das competéncias dos sujeitos. Eimportante também
ressaltar que num sistema interativo ha possibilidades
de producdo do conhecimento mutuo, ou seja, de
um sujeito pare todos, um-um e, principalmente,
todos-todos (Alves & Nova, 2003).

Diante do exposto, a interatividade é a“pedra
de toque” do processo de transformacao do saber,
ainda que ‘0 que se constata é que existe um
aproveitamento muito reduzido desse potencial de
interatividade, nas experiéncias de EAD: Boa parte
desses produtos pode ser caracterizada ndo como
interativa, mas como reativa [...]" (Alves & Nova, 2003,
p.35).

5 2 L P ) 3§ i i B
Também chamada de sdcio-historica, sociointeracionista e histérico-cultural, por exemplo.
6 : . " 3 T . 3 . . .
Considerar a zona de desenvolvimento proximal é atentar para a distancia entre a zona de desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento potencial
humano, estimulando o aprendiz a realizar aquilo que jé esta embrionario (real), mas ainda ndo se consolidou de forma independente (potencial)

(Vygotski, 1998).
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Neste contexto, a colaboracao precisa ser
projetada com algum propdsito dentro das atividades
e tarefas de um curso. Estratégias de projeto (design)
que oferecam retorno e interagdes com outros alunos
ajudardo a prevenir uma sobrecarga do instrutor em
um curso. Ademais, um bom projeto de curso que
garanta um alto nivel de interacdo pode evitar a
sensacao de isolamento de alguns alunos. Entre as
melhores praticas que visam favorecer a aprendizagem
cooperativa, temos: grupos pequenos (entre 2 a 5
alunos); tarefa adequada ao trabalho em grupo;
interdependéncia positiva, com a necessaria
COOPEracao para o sucesso; atitude responsavel de
cada individuo; parte do tempo de aprendizagem
dedicado a construcdo de competéncias de
cooperacao e de relacionamento pessoal; professor
como orientador ou guia.

Assim, textos sao fundamentais quando se da
o uso de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA),
como o Sakai (<http://sakaiproject.org/>), o
Blackboard (<http://www.blackboard.com/>), o
Moodle (<http://moodle.org/>) ou o TelEduc (<http:/
/www.teleduc.org.br/>).

Exemplos de ferramentas de comunicagao
assincrona no TelEduc (Miskulin et al., 2005; Amorim et
al, 2006;) que se utilizam de texto seriam: “Correio’,
“Foruns de Discussao” “Mural” e “Didrio de Bordo” No
caso de ferramentas sincronas que se utilizam de
texto, teriamos o “Bate-Papo”. Este ambiente nao
permite interacdo por videoconferéncia, por exemplo.
Assim, se € verdade que ambientes como o TelEduc
ainda enfatizam a interacao por textos, o que leva
professores a buscar lidar com a suposta dificuldade
dos alunos em utilizar teclados para enviar
mensagens (Chiu etal, 2000), também é verdade que
projetos voltados a EAD via Internet, fazendo uso de
banda larga, devem em breve favorecer o
aparecimento de diferentes solucdes para
potencializar a interacdo em ambientes que buscam
a aprendizagem colaborativa. Ou seja: cada vez
teremos mais opcoes de ferramentas para interacao,
oque incluird as videoconferéncias, mas no momento
atual a énfase estéd nos textos, o que torna a interacao
em EAD via AVA um desafio para muitos alunos.

J.A. AMORIM & H.AM. LINS

Ateoria da atividade (Li & Bratt, 2004) pode ser
Util como uma ferramenta para se analisar a
aprendizagem assincrona via rede, a qual é vista como
a modalidade mais comum de comunicagdo em
cursos online. Contudo, para que essa modalidade de
comunicacao seja efetiva, ao invés de apenas
sobrecarregar alunos e professores, faz-se necessario
analisa-la com o intuito de se definir uma metodologia
geral que sirva de guia.

A teoria da atividade (Cole & Engestrom, 1993;
Nardi, 1996) busca caracterizar toda atividade humana
que tenha como propdsito a interagao de certos
elementos: sujeito, ferramentas, objeto (ou objetivo),
comunidade, regras e divisdo do trabalho entre
sujeitos. Dada a natureza bidirecional da mediacao
(Nardi, 1996), as ferramentas, as regras da comunidade
e a divisdo do trabalho dentro da comunidade irao
afetar os processos mentais que se desenvolvem no
individuo, fato que pode fornecer uma possivel
explicacdo do porqué a introducao de novas
tecnologias na educacao ter o potencial de reformar
o sistema educacional. Ou seja: a introducao de novas
ferramentas afeta os tipos de processos sociais e
individuais que se desenvolvem, e, do mesmo modo,
0S Processos sociais existentes na comunidade e 0s
processos mentais dos individuos afetam o modo
como uma ferramenta serd utilizada.

Utilizando-se esse modelo para analisar a
aprendizagem assincrona via rede, os elementos
seriam os sequintes (Li &Bratt, 2004, p.5):

(1) Sujeito: aluno ou professor, cujo ponto de
vista é considerado na andlise da atividade; (2)
Objeto (ou objetivo): aquisicdo de
conhecimentos ou competéncias, finalizagdo
de projeto e resolucao de problemas, ou seja,
¢é o foco da atividade dentro do sistema; (3)
Comunidade: comunidade virtual “online”; ou
seja, uma ou mais pessoas que compartilham
do objetivo com o sujeito; (4) Ferramentas:
computadores em rede, software para
conferéncia e Internet, ou seja, sao os artefatos
mediadores internos ou externos que
contribuem para que os resultados da
atividade sejam atingidos; (5) Regras: critérios
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de avaliacéo, datas limites (deadlines) e regras
para publicagdo de mensagens, ou seja, sao as
regras que regulam as agoes e interagdes dentro
do sistema relativo a uma certa atividade; (6)
Divisao do trabalho: moderador (moderator),
iniciador (initiator), seguidor (follower),
finalizador (concluder) e facilitador (facilitator),
ou seja, discute como tarefas sao divididas
horizontalmente entre os membros da
comunidade, assim como também se refere a
qualquer divisao vertical de poder e ao “status”.

A literatura (Li & Bratt, 2004, p.31) sugere
algumas estratégias de projeto (design) para que se
favoreca a aprendizagem assincrona via rede:

(1) Oferecer ensino suficiente logo no inicio;
(2) Oferecer suporte técnico durante todo o
processo; (3) Oferecer instrucdes claras sobre
como deve ocorrer a interagdo entre 0s
estudantes, sobre os critérios de avaliagao para
a determinagdo das notas e sobre a data limite
para que se publigue uma mensagem em uma
discussao; (4) Encorajar a cooperagao entre 0s
estudantes; (5) Designar os papéis de cada
um; (6) Oferecer retorno (feedback); (7)
Lembrar aos alunos sobre as datas limites que
se aproximam; (8) Oferecer um sumario das
discussdes ao final.

O objetivo (ou objeto) do sistema educacional
€ a aprendizagem; este objetivo é, atualmente,
mediado por multiplas ferramentas, tais como livros,
canetas e papel, lingua(s), televisdes, radios,
computadores, entre outros. Neste contexto, o efeito
de uma nova tecnologia, como o computador, na
educacéo deve ser analisado, considerando-se
também a comunidade, as regras implicitas e ex-
plicitas desta comunidade e a divisdo do trabalho;
divisao esta que reflete os diferentes papéis ocupados
pelos individuos dentro do sistema em consideracao
(Nardi, 1996).

Dentre as implicacdes da teoria da atividade
(Nardi, 1996) para o processo de projeto (design), torna-
se claro que a tecnologia ndo pode ser projetada sem
que se considere a comunidade, as regras e a diviséo
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do trabalho onde tal tecnologia serd utilizada. Nessa
perspectiva, os usuarios finais para os quais a
tecnologia estd sendo desenvolvida devem estar
envolvidos no processo de desenvolvimento, em uma
abordagem interativa. Uma abordagem possivel seria
ade se estudar,em um primeiro momento, o protétipo
inicial em situacdes realistas, de modo a se descobrir
sobre os pontos positivos e negativos do referido
protétipo, com respeito aos seus objetivos iniciais.
Tal informacéo é entdo utilizada para a realizacdo de
alteracdes no projeto inicial, envolvendo-se af
pesquisadores, professores, estudantes, colaboradores,
etc.de modo que, juntos, pensem e projetem tanto a
tecnologia, como a situagdo na qual a tecnologia sera
efetivamente utilizada.

Lingua de sinais, leitura e escrita

Diante dos dados obtidos na pesquisa de
Matos (2007), afirma-se que a lingua de sinais é
realmente imprescindivel no processo de apropriacao
da lingua escrita e no desenvolvimento da leitura dos
sujeitos surdos. Mesmo em casos em que oS
entrevistados contavam com mais influéncias da
oralidade em seu processo de formagao, a lingua de
sinais assumia um papel fundamental quanto ao
processo de significacdo e desenvolvimento destas
pessoas como leitoras.

Matos (2007) menciona entrevistas realizadas
com professores de surdos, destacando como esses
profissionais consideram importante a Libras para a
formacéo dos surdos e para que estes se tornem
sujeitos criticos, formadores de opinides, bons leitores
e profissionais. Os quatro surdos adultos (profundos)
entrevistados por Matos (2007), usuérios de lingua de
sinais e leitores proficientes da lingua portuguesa, na
referida pesquisa, indicaram uma forte identificacéo
com a lingua sinalizada, assim como se destaca a
constituicdo de suas identidades também ancorada
porela.

Um fato que também merece destaque na
pesquisa acima citada diz respeito aos relatos obtidos
a partir dos surdos. Segundo a referida autora, as
imagens, além de facilitadoras no/do processo de
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letramento dos surdos e aquisicao da lingua escrita,
como salientam Gesueli e Moura (2006), sdo
imprescindiveis para que os tais processos desen-
volvam-se com éxito, principalmente no caso de
surdos, filhos de pais ouvintes, que tém acesso tardio
a lingua de sinais (ou a alguma lingua), o que,
infelizmente, representa um grande numero de
sujeitos.

Diante das interpretacdes de Gesueli (1998) e
de Gesueli e Moura (2006), assim como de Machado
(2000) e Costa (2001), que tratam do uso de elementos
visoespaciais da escrita como fator promotor do
avanco nesse processo, Matos (2007) enfatiza que, sem
esses elementos, a constituicao dos quatro sujeitos
surdos entrevistados, como leitores proficientes, ndo
seria provavelmente possivel, conforme seus relatos,
além das formas de mediacdo com a leitura relatadas.
As imagens e os elementos visoespaciais da escrita
530, portanto, elementos intrinsecos ao processo de
apropriacao da leitura pelos surdos.

Na pesquisa de Matos (2007), todos os sujeitos
que relataram o grande interesse pelas imagens e
novas perspectivas de compreensdo - que surgiram,
em sua maioria, através de algum adulto que lia um
jornal em suas casas - fizeram-no com intuito de
indicar como esses contatos foram importantes para
suas respectivas histérias de formagao como leitores
e de como asimagens puderam ser uma das primeiras
referéncias dos primeiros sinais de um mundo que os
cercava, mas que ainda era muito desconhecido (fosse
pelafalta de uma lingua partilhada, fosse pelas poucas
referéncias que tinham de seus familiares acerca desse
entorno social).

De qualguer modo, um fato relevante
salientado por Matos (2007) e subsidiado pela
perspectiva sociointeracionista, por exemplo, é que
pensamos com o que dispomos e, por essa razao, a
lingua de sinais é fundamental para o surdo, ja que
lhe d& outras condi¢des de pensar, diferentemente
do surdo que dispde de fragmentos de uma lingua
oral.

Entre outros aspectos, deve-se destacar que,
conforme Matos (2007), tornar-se um leitor e produtor
de textos, tendo proficiéncia numa segunda lingua,
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no caso o portugués escrito, foi um desejo que
mobilizou 0s sujeitos surdos para tal constituicao.
Além das possibilidades de apropriacao e
aprofundamento cognitivos, de exercicio de
cidadania, de insercdo no mundo, tal capacidade
poderia servir-lhes de diferencial, de instrumento de
poder e destaque para o reconhecimento dos outros,
principalmente dos ouvintes.

Do mesmo modo, a autora salienta que ouvir
os surdos sobre a direcdo de seus processos
educativos faz-se fundamental para que uma trans-
formacao neste sentido de fato aconteca em suas
historias. Ainda que haja uma pluralidade inerente a
constituicdo de suas identidades e de sua cultura,
outras formas sobre sua escolaridade poderiam ser
arregimentadas diante também da pluralidade,
quando da escuta de seus desejos, anseios e
conhecimentos.

Arquitetura do sistema multiagente

Neste modelo simplificado, considerariamos
também, inicialmente, quatro tipos principais de
situacoes para acessibilidade: (1) acesso ao
computador sem mouse por pessoas com cegueira,
com dificuldade de controle dos movimentos, etc.;
(2) acesso ao computador sem teclado por pessoas
com amputacoes, limitagdes de movimento, etc., o
que favoreceria a interagao através de periférico para
reconhecimento de fala ou de emulador de teclado
na tela; (3) acesso ao computador sem monitor por
pessoas cegas que se utilizem de software leitor de
tela, etc. e (4) acesso ao computador sem dudio por
pessoas com baixa audicdo ou com surdez completa.
Deste modo, o modelo simplificado se viabilizaria,
em parte, pela adaptacdo de conteldos educacionais
ou de mensagens. [dealmente, tal adaptacdo ocorreria
de forma auténoma. Assim, dada a complexidade do
modelo ideal de suporte, descrevem-se a sequir apenas
0s aspectos da arquitetura do sistema multiagente
que se referem a interacdo do usuério com o
ambiente de EAD, via assistente, com foco na
acessibilidade.
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Agentes (Sundsted, 1998) tipicamente sao
pequenos e possuem algumas das seguintes
caracteristicas: autonomia, aprendizagem ou
adaptacdo, mobilidade, persisténcia, orientacao a
objetivos, comunicatividade, flexibilidade e pro-
-atividade. Uma arquitetura (University of Michigan,
1992) pode ser definida simplesmente como uma
porcdo de um sistema que prové e gerencia 0s
recursos primitivos de um agente. Arquiteturas
geralmente tém caracteristicas diversas, que levam a
propriedades também diversas. Uma arquitetura de
agentes seria uma denominacao mais inclusiva que
a de arquiteturas cognitivas, no sentido de que uma
arquitetura de agentesincluiria tanto os sistemas que
explicitamente buscam modelar a psicologia humana
- 0 que se denomina arquitetura cognitiva -, como
também incluiria os sistemas que investigam
aspectos mais gerais do comportamento inteligente.

Uma arquitetura de agentes poderia ser
utilizada, inclusive, como abordagem tecnoldgica na
implementacdo de um modelo de suporte a
determinados aspectos da modalidade EAD, como
se sugere na se¢do anterior. E fundamental que se
desenvolva uma ontologia (Boy, 1997) para o setor
educacional que permita a professores e instrutores
estabelecer uma comunicagao mais adequada. Uma
padronizacao € consistente com uma abordagem que
leve em conta o ponto de vista da engenharia, caso
se considere a necessidade de descricdes concretas
de requerimentos pedagdgicos. Nesta direcdo, no
contexto educacional, chama atencao a Advanced
Distributed Learning Initiative (ADL), com o Sharable
Content Object Reference Model (SCORM), ao sugerir
a definicdo de objetos de aprendizagem reutilizaveis;
tal padrdo permite que se agreguem material didatico
e metadados para a importagdo e exportacdo. Estas
especificagdes em XML oferecem uma ligagao crucial
entre 0s repositorios para conteldo de aprendizagem
e os sistemas de gerenciamento de aprendizagem.
Permite-se aos desenvolvedores a habilidade de definir
como os aplicativos devem interpretar os dados.

O trabalho conjunto de um projetista instru-
cional e de um conteudista deve garantir que tais
especificacdes sejam seguidas durante a autoria de
material multimidia de forma a facilitar o posterior
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reaproveitamento através de cursos oferecidos pela
EAD. A partir dai, fica mais simples realizar a adaptacao
dos contetdos, facilitando-se, assim, a transformacéo
de, por exemplo, textos em sinais e vice-versa, o que
por sua vez ird garantir a esperada acessibilidade.

E fato que um ambiente para suporte da EAD
pode ter diferentes cursos sendo oferecidos simul-
taneamente, tendo, com consequéncia, inUmeros
usuarios distintos, cada um com suas necessidades
distintas.

Tendo como inspiracdo o ambiente cliente-
-servidor TelEduc para a integracao da arquitetura aqui
proposta, definem-se as seguintes caracteristicas
como sendo as essenciais para cada tipo de agente:
(1) Agente F (ferramenta): faz a andlise de certos
aspectos de uma determinada ferramenta, assim,
haverd um agente para cada ferramenta a ser
monitorada; (2) Agente A (assistente): fica ativo na
maquina do usudrio sem realizar tarefas diretamente,
sendo responsavel pela interface do usudario com os
demais agentes. Este agente simula um assistente que
vai interagir com o usuario de acordo com sua
necessidade relativamente a acessibilidade; para cada
usuario deve surgir um assistente a cada sessao; (3)
Agente T (tradutor): fica responsavel pela “traducdo”
(ou "adaptacao”’) de um conteido ou de uma
mensagem, de forma a garantir a acessibilidade e (4)
Agente B (buscador): busca por contelido tanto na
internet como no servidor onde est4 o curso de acordo
com os parametros indicados pelo agente A.

Existem aproximadamente 9500 vocabulos
catalogados em diciondrios de Libras (Capovilla &
Raphael, 2001). Tais vocabulos podem ser repre-
sentados por animacodes que fagam a “traducao” (ou
‘adaptacao”) de um texto para Libras, simulando, deste
modo, uma pessoa, com expressdes faciais e sinais
com as maos. No momento atual, este projeto em
andamento encontra-se na fase de levantamento de
requisitos do software, mapeando as animacdes a
serem feitas, com base nos vocabulos catalogados
em dicionarios. Dada a viabilidade da utilizacdo de
animagoes neste contexto, espera-se que esta
pesquisa fomente a discussdo em torno do tema
acessibilidade em EAD.
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Consideracoes Finais

Diante do exposto, dada a importancia da
imagem no processo de letramento dos surdos (e
seu desenvolvimento) e da relacao entre lingua de
sinais e lingua portuguesa para a constituicdo dos
mesmos como leitores, a criagdo de um software para
automatizar aspectos da interagdo via internet é de
fundamental importancia para a autonomia e
proficiéncia dessa parcela da populacao de leitores,
haja vista que uma minoria dos surdos consegue
superar as dificuldades na leitura e escrita impostas
pelos ouvintes em seu processo educacional,
historicamente situado.

Como proposta de trabalho futuro, sugere-se
a definicao detalhada de requisitos, aimplementacao
e a realizacdo de testes com base em um modelo de
suporte a Educacdo a Distancia, com foco em
acessibilidade, ao mesmo tempo factivel e completo,
sem as simplificagdes aqui enunciadas. Tal abordagem
traria elementos importantes para uma pesquisa em
acessibilidade que trate do desenvolvimento de uma
arquitetura de sistema multiagente, na qual o“agente
do usuario” seria uma simulacdo de assistente virtual.
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Alfaletramento: andlise de uma acao de correcao de fluxo de
aprendizagem

Alfaletramento: analyses of a corrective action learniship

Telma Ferraz Leal

Resumo

Objetiva-se analisar um Projeto de correcdo de fluxo escolar buscando identificar seus impactos sobre estudantes
com historia de fracasso escolar e sobre professores. O Projeto atendeu alunos dos ciclos 3 e 4 do Ensino
Fundamental, da rede municipal de Recife, que tinham dificuldades em leitura e escrita. A metodologia
constou da anélise de depoimentos das professoras, coletados por meio de entrevistas. Os resultados apontaram
que o trabalho de formacdo vivenciado com as professoras contribuiu para o desenvolvimento das atividades
diversificadas no Projeto: leitura, producéo de textos e apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Os alunos
que iniciaram o ano letivo no grupo 1 (que nao dominavam os principios do sistema alfabético de escrita)
tiveram avango. No infcio do ano letivo, 28,46% dos estudantes foram agrupados no grupo 1. No final do ano,
apenas 7,70% permaneceram neste nivel.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Letramento. Reprovacéo escolar.

Abstract

We aim to analyze an educational flux corrective project - the Alfaletramento - trying to identify its impacts on those
students with school failure history as well as on teachers. The project deals with students of the third and fourth grades
from the public primary school in Recife, who had difficulty in reading and writing. The methodology was based on
teachers’comments, which we have collected from interviews. We have found out that the formation work experienced
with the teachers contributed to the development of a large range of activities in the project: reading, text production
and alphabetic writing. The students who started the school year in group 1 (were not acquainted with alphabetic
writing improved. At the beginning of the school year, 28,46% of the students belonged tot group 1. By the end of the
yearonly 7,7% of them remained at that level.

Keywords: Alphabetization. Literacy. School failure.

Introducéao que alguns alunos ndo se sentem motivados para

aprender na escola, mas sdo ativos e participativos

Por que alguns alunos n&o aprendem em muitas situagdes fora da escola? O que podemos
enguanto outros avangam sem muito esforco? Por fazer para que todos os alunos prossigam com

' Universidade Federal de Pernambuco, Centro de Educacao, Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino. Av. Académico Hélio Ramos, s/n., Cidade
Universitdria, 500740-530, Recife, PE, Brasil. E=mail: <tfleal@terra.com.br>.
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suCesso no percurso escolar? Essas e outras questoes
impulsionam os professores e equipes técnicas de
muitas secretarias de educagdo na busca de garantir
a aprendizagem para todos. Em algumas dessas redes,
os estudantes que ndo demonstram os conheci-
mentos esperados ao final do ano letivo ficam retidos,
e os esforcos s&o feitos, depois, quando o sdo, para
corrigir as distorcoes. Em outras redes, hd um esforco
pela ndo reprovacdo dos discentes, e sao implantados
regimes de progressao automdtica, mas tal medida
nao evita as distor¢cbes porque muitos alunos pro-
gridem sem alcancar as metas estabelecidas para o
nivel de escolaridade.

Neste artigo, analisaremos um projeto de
correcao de fluxo, desenvolvido por meio de uma
parceria entre a Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE) e a prefeitura do Recife, que implantou um
regime ciclado com progresséo automdtica.
Buscamos identificar seus impactos sobre estudantes
com defasagem de aprendizagem e professores. Antes
de analisarmos tal projeto, faremos algumas reflexdes
sobre este fendmeno tao perverso: o fracasso escolar.

Breve histérico sobre os estudos acerca do
fracasso escolar

Uma primeira forma de explicar o fracasso
escolar foi usada por aqueles que acreditavam que as
diferencas quanto ao nivel de inteligéncia seriam
responsaveis pelo fracasso. Desse modo, haveriaum
componente inato que determinaria quem tinha
condicoes de aprendizagem e quem nao tinha.

A partir da desmistificacdo das formulagoes
baseadas em diferencas inatas, outras explicagdes
surgiram, trazendo a ideia de que as diferencas
individuais adquiridas explicavam as diferencas
individuais na escolarizacdo. Brooks (1966) apontou
que as causas das dificuldades de aprendizagem das
criancas ditas, na época, como carentes, seriam
aspectos afetivo-emocionais, tais como autoconceito
pobre, sentimento de culpa e vergonha, problemas
familiares. Segundo esse autor, tais problemas seriam
bloqueadores da aprendizagem dessas criancas. Nao
havia, no entanto, reflexdes mais aprofundadas sobre
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as relaces entre tais sentimentos e as condicoes
escolares de aprendizagem.

Outros autores apontaram dificuldades nas
funcoes psiconeuroldgicas, que seriam a base para a
leitura, a escrita e a matematica. Segundo esses
autores, 0s processos psicoldgicos desenvolver-se-
-iam em funcédo da experiéncia, de modo geral, nos
primeiros anos de vida, e as criangas de ambientes
considerados por esses autores como culturalmente
deficitarios careceriam dessas experiéncias. Carraher
(1989) alertou, no entanto, que tais hipoteses de
déficits surgiam, via de regra, sem dados empiricos,
com base apenas nos preconceitos acerca do estilo
de vida dessa populacdo. Outros autores que também
levarantaram tais hipoteses desenvolveram estudos
em que compararam criangas de classe baixa e média/
alta em tarefas piagetianas.

Uma das representantes desse ponto de vista
foi Sampaio da Silva (1983), que, utilizando testes
piagetianos de conservacao, inclusao de classes e
seriagdo, encontrou que as criangas de classes
chamadas na época de “desfavorecidas” seriam mais
“atrasadas” (grifo meu) que as outras criancgas.
Conclusées desse tipo foram debatidas sob duas
perspectivas. A primeira era a propria discussao tedrica
acerca da relacdo entre desenvolvimento e apren-
dizagem. Segundo Piaget (1923), o desenvolvimento
precederia a aprendizagem, logo, seria necessario que
as criancas atingissem determinados niveis de
desenvolvimento para que se alfabetizassem. Tal
pressuposto era rejeitado por autores baseados em
Viygotski (2005), que salientava que a aprendizagem
promoveria a emergéncia da zona de desenvol-
vimento proximal, ou seja, uma boa intervencao
pedagdgica poderia estimular o desenvolvimento.

Uma outra perspectiva era a de que a esco-
larizacdo poderia ter influéncia sobre o desempenho
no teste piagetiano, que foi o caminho adotado por
autores como Carraher e Schliemann (1983), que
compararam criancas de primeira série de escolas
particulares (que tinham se alfabetizado na pré-escola)
com criancas de segunda série de escolas publicas
(que tinham se alfabetizado na primeira série) e nao
encontraram diferencas entre os grupos. Esse estudo
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foi criticado porque as criancas das escolas publicas
eram mais velhas que as criancas das escolas
particulares. A partir dessa critica, Camargo (1986)
realizou um estudo similar, s6 que acrescentou um
controle de idade e novamente ndo encontrou
diferencas entre os dois grupos. Esses estudos
mostraram que era a escolaridade que determinava
o desempenho nos testes piagetianos e ndo o
contrario. Assim, estaria descartada a ideia de déficit
como fator responséavel pelo fracasso escolar. Mais
uma vez, a escola era apontada como promotora das
aprendizagens e do espaco onde poderiam ser
realizadas acoes para ajudar a desenvolver as
habilidades e os conhecimentos que ndo fossem
desenvolvidos fora dela.

Uma outra explicagdo para o fracasso escolar
das criancas oriundas de familias de baixa renda foi
baseada na hipdtese de privacao cultural. Bernstein
(1986), por exemplo, afirmava que as comunidades as
quais pertenciam as criancas de classe baixa
limitavam-se a uma forma de linguagem falada na
qual procedimentos verbais complexos tornavam-se
irrelevantes. Dessa forma, para esse autor, as criancas
apresentariam dificuldades de aprendizagem de
leitura, ampliagdo de vocabulério e, no méaximo, s6
chegariam as operacées concretas. Mesmo quando
essas criancas aprendiam, essa aprendizagem,
segundo tais pressupostos, seria mecanica e de pouca
durabilidade, pois elas ndo possuiriam esquemas para
receber novos conhecimentos. Hess e Shipman (1986),
também adotando explicagdes baseadas na ideia de
privagao cultural, afirmavam que havia uma privacao
de significados na comunica¢do mae-crianca, pois o
ambiente cognitivo era de autoridade e ndo de razéo,
Ou seja, as maes nao argumentavam acerca das ordens
dadas e nao explicavam os acontecimentos, apenas
exerciam seus papeis de forma autoritaria. Desse
modo, as criangas ndo desenvolviam a linguagem
adequadamente.

Um autor de grande importancia para
combater essas ideias foi Wells (1986), que fez um
trabalho de observacao de criancas em casa e na
escola, constatando que a utilizagédo da linguagem
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de criancas de classes trabalhadoras para finalidades
complexas era mais frequente em casa que na escola.
Labov (1972) também analisou diferencas no
desempenho verbal de criangas pobres de Harlem,
em situacao de teste e em situagdes informais. Na
presenca do examinador, havia baixa producéo
linguistica; na auséncia deste (situagédo registrada por
meio de gravador escondido), a producéo linguistica
era boa. Em outro estudo, Labov (1972) mostrou que
entre as criancas de classes trabalhadoras existia maior
variagao dos marcos linguisticos em funcao da
situacao, pois elas ajustavam a linguagem as situacoes
de modo mais acentuado que criancas de classe
média. Houston (1986), num estudo com criancas
negras do Norte da Flérida, percebeu dois registros: o
registro escolar (pobre, com pouca fluéncia, com
hipercorrecao fonoldgica) e 0 ndo escolar (criativo,
fluente). As criancas observadas engajavam-se em
jogos verbais, improvisavam narrativas etc. O autor
também alertou que o uso limitado da linguagem
em determinada situacdo nao prova a falta de
capacidade para lidar com a linguagem.

Labov (1972) buscou transformar a ideia de
déficit em diferenga, ou seja, a linguagem padréo seria
apenas diferente. Esse autor sugeriu, a fim de amenizar
tal problema, que houvesse um periodo preparatério
para essas criancas. Segundo Poppovic (1972), o aluno
viria de familia pobre e, portanto, era despreparado
para os padroes exigidos pela escola. Apesar de terem
atentado para ainadequacdo da escola, esse enfoque
parecia ainda atrelado a ideia de que era preciso mudar
a Crianga para ajusta-la a escola. As questdes mais
fundamentais, como a func¢éo da escola, o papel desta
e a ligacdo com o contexto de vida cotidiana, ndo
eram levadas em consideracdo como fundamentos
para essa analise.

Carraher et al. (1988) abordaram tais relacoes
em seus estudos sobre o desempenho de criancas
em matematica na escola e no contexto de trabalho.
Os autores mostraram que enquanto as criangas no
teste informal de resolucdo de problemas
matematicos (no trabalho) tiveram 98,2% de acertos,
no teste formal de tarefa de resolver continhas (tipo
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escolar) tiveram 36,8% de acertos e em problemas
tiveram 74,0%. Em outro estudo em que 0s autores
fizeram as testagens na escola em trés condicoes
(venda simulada, problemas verbais e continhas), o
resultado foi confirmado. As anélises das respostas
mostraram que as criangas, quando resolviam os
problemas propostos por procedimentos orais,
tinham bons resultados; quando usavam
procedimentos escritos, apresentavam desempenhos
mais baixos. Tal resultado alertava que as criancgas
tinham capacidade de aprendizagem dos conceitos,
mas nao havia boa intervencao escolar para a
aprendizagem dos algoritmos formais.

Patto (1987), ao tentar apreender a dinamica
escolar em sua globalidade, com suas contradicoes,
recuos e avancos, buscou, através de observacdes e
entrevistas, analisar a complexidade das questdes
envolvidas no fracasso dessa instituicao: a escola. A
autora realizou um estudo em que acompanhou a
dindmica de uma escola de periferia de S&o Paulo e
de quatro alunos repetentes. Ela descreveu varios
fatores que se entrelacavam nas interagdes sociais. A
culpa pelo fracasso do processo ensino-aprendizagem
era sistematicamente repassada para aqueles que
ocupavam posicdes mais baixas na hierarquia social.
A pesquisadora registrou a precariedade das
condicées de trabalho do professor, sua insatisfacao
profissional, suas lacunas de formacao, representacoes
negativas de sua clientela, inadequacao do processo
de ensino e avaliacéo, percebendo, portanto, umarede
intrincada de processos e fatores interrelacionados
que estariam subjacentes as péssimas condicoes de
ensino a que tais criangas eram expostas.

Esses diversos fatores provocariam diferentes
modos de reacao nos alunos. Dessa forma, a autora
evidenciou que o0s casos de ndo aprendizagem podem
ser explicados por motivos téo variados e complexos
que exigem também variadas e multiplas acdes. A
luta por melhores condicdes de vida e trabalho dos
professores e dos alunos, por formagéo profissional
mais sdélida, por infraestrutura escolar ndo pode ser
realizada sem acdes voltadas para os alunos que j&
passaram por etapas escolares, ajudando-os a superar
as dificuldades ja instaladas.

T.F. LEAL

Quem sao as criancas e os jovens com
dificuldades de aprendizagem?

Reflexoes sobre o perfil dos alunos com defasagem
de aprendizagem

Alguns autores, ao refletirem sobre alunos com
dificuldades de aprendizagem da lingua escrita,
mostram que, dentre outros aspectos, parece haver,
por parte desse grupo, certo estranhamento em
relacdo a cultura escolar e ao uso da lingua nesse
espaco.

Cagliari (1995) apresenta um exemplo de uma
atividade didatica em que o aluno resolveu uma
atividade escolar da seguinte maneira:

Faca segundo o modelo:

O menino amenina
O pai 0d paioa
Oavd 0a avod
Otio od tioa

O autor discute que o modo como a atividade
foi resolvida evidencia um total estranhamento em
relacdo ao que estava sendo pedido, pois tais usos
(ao paioa; ao avoa; ao tioa) ndo sao encontrados em
nenhuma situacao extraescolar, e os vocabulos
indicadores de feminino de pai, avd e tio sao
conhecidos muito precocemente pelas criancas. Tal
tipo de resposta evidencia que o estudante nao
estabeleceu qualquer tipo de relacdo entre a tarefa
escolar e suas atividades linguisticas da vida cotidiana
extraescolar.

Refletindo sobre tal tipo de resposta, pode-se
considerar que muitos problemas de aprendizagem
sao decorrentes de um distanciamento entre a cultura
escolar e as préticas de linguagem praticadas pelos
alunos. Os estudantes parecem nao conceber que o
que aprendem na escola faz sentido e assemelha-se
ao que eles praticam em outros espacos sociais. Além
desse estranhamento, outras questdes podem ser

Revista de Educacao PUC-Campinas, Campinas, 16(2):201-211, jul./dez., 2011



ALFALETRAMENTO

salientadas, como 0s aspectos relativos aos modos
como os discentes se encaram no processo de
aprendizagem.

Bernardin (2003), ao analisar o percurso de
aprendizagem de um grupo de alunos, desde o
ingresso noinfcio do ano letivo até o final do ano, por
meio de entrevistas com 0s pais e as criancas e
observacoes/registros de aula, percebeu a existéncia
de dois tipos basicos (arquétipos) de estudantes:
ativos-pesquisadores e passivos receptores.

Os ativos-pesquisadores eram os alunos que
desde o inicio estavam envolvidos no processo de
aprendizagem. Sabiam que a aprendizagem requereria
varias operagdes, aceitavam a incompletude
momentanea do saber, eram capazes de nomear
alguns objetos de saber, tinham atencao voluntéria e
dirigida em sala. Desse modo, tinham consciéncia de
que a aprendizagem requer esforco mental e atencéo
€ monitoravam suas proprias estratégias, explicitando
quando néo estavam aprendendo e o que fariam para
tentaraprender.

Os alunos passivos receptores nao sabiam o
que fazer para aprender. Em geral, quando
explicitavam o que fariam para aprender, descreviam
procedimentos distantes em relacdo as demandas
da escola. Achavam que tudo dependia da escola,
tinham medo de assumir riscos e dificuldades de
nomear objetos de aprendizagem. Além disso,
demonstravam falta de confianca em suas préprias
potencialidades.

Tais reflexées foram feitas com base na ideia
de que os alunos tém condicdes de gerenciar sua
propria aprendizagem, desenvolvendo consciéncia de
suas proprias estratégias de aprender. Para Bernardin
(2003, p.132), a clareza cognitiva revela-se quando o
aluno:

Sabe que aprende, quando sabe o que
aprende, por que aprende e como aprende.
Isso parece dificilmente realizdvel, se
considerarmos a especificidade da atividade
tal como a entendemos, caracterizada pelo
processo (relativamente lento) de tomada de
consciéncia dos objetivos, onde ndo séo
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determinados previamente nem o porqué
nem como se vai aprender (j& que vao estar
em atividade no decorrer da aprendizagem).
Assim, deve-se compreender essa clareza ndo
somente como preliminar, mas também como
principio a operacionalizar durante e apds a
atividade.

Antunes (2003, p.43) corrobora tal principio
indicando que "o aluno é sujeito da aprendizagem
que acontece, ou seja, € ele quem realiza, na interacédo
com o objeto de aprendizagem, a atividade
estruturadora da qual resulta o conhecimento”.
Obviamente, essa atividade é mediada pelos que
compartilham as situacdes de aprendizagem e pelos
(no ambito mais socio-histérico) que construiram os
objetos culturais. Assim, é preciso reconhecer que,
embora o individuo seja sujeito de sua prépria
aprendizagem, ele participa de uma rede de interacoes
e sofre os efeitos da cultura. Antunes (2003, p43) alerta,
ainda, que:

O conhecimento implica, ndo o armazena-
mento, em estogue, de um conjunto de infor-
macdes, de contelidos e regras, mas a exis-
téncia de uma capacidade gerativa, isto €, uma
capacidade de encontrar novas respostas para
problemas inteiramente novos, em novas
situacoes.

Desse modo, é imprescindivel que o aluno
tenha confianca na sua propria capacidade de pensar
e de resolver problemas, aceitando desafios e en-
tendendo que o conhecimento é sempre parcial.

Com base em constatacbes como as acima
descritas, Bernardin (2003) investiu em um trabalho
voltado para a avaliacdo permanente por parte dos
alunos, do que estavam aprendendo e do que fariam
para aprender, com mediacdo intensa. As atividades
em sala de aula eram problematizadoras, e os alunos
se engajavam em trabalhos coletivos de discutir sobre
as respostas dadas e os modos como chegaram
aquelas respostas.

Tal reflexdo é extremamente relevante quando
se assume a concepcao de que a aprendizagem é
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uma atividade, pois, como é defendido por Bernardin
(2003,p.22):

A atividade é definida por um objetivo
(representacdo consciente do resultado da
acao), requer a execucao de operacdes (meios,
procedimentos operatérios para alcanga-lo),
mas &, sobretudo, sustentada por uma
motivacdo (o que leva a agir). Se o objetivo
tem uma funcdo de orientacdo da atividade e
as operagdes, uma fungdo de realizacédo, a
motivacao preenche a funcdo de incitagao.
Sendo um processo caracterizado por
transformagoes constantes, a atividade evolui
gragas a varios niveis de regulagéo.

Bernardin (2003) defende que a escolarizagao
exige ingresso na cultura escolar, com participagao
em diferentes praticas de linguagem, evidenciando
para os alunos que seus conhecimentos sobre a lingua
podem ser capitalizados na escola e, a0 mesmo
tempo, promovendo situacoes que os familiarizem
com as praticas escolares. Assim, esse autor realizou
uma intervencao em que a primeira etapa consistia:

Em mostrar, recensear e capitalizar para a
turma o que cada um sabe. O objetivo é triplo:
permitir a implicacdo do maior nimero de
alunos, por meio da ativacao de experiéncias
pessoais; romper com a concepgao passiva de
aprendizagem; e legitimar praticas
habitualmente ndo reconhecidas na escola
(Bernardin, 2003; p.56).

Essa proposta é fundamentalmente centrada
na ideia de que é preciso garantir que os alunos
construam uma representacao adequada do
ambiente escolar ou, no caso dos que ja construfram
uma representacao apartada das situagoes extra-
escolares, modifiguem as representacdes de modo a
iniciarem outro tipo de relacdo com o conhecimento
e com as atividades escolares.

Como segunda etapa, Bernardin (2003, p.62)
aponta a necessidade de mostrar para os alunos as

T.F. LEAL

especificidades do contexto escolar:“Se é importante
auxiliar os alunos a reconhecer o leque das praticas
sociais onde a escrita revela-se indispensavel, certas
funcdes merecem ser mais claramente identificadas:
de um lado, agir; de outro, aprender, adquirir
conhecimentos"”

Em relacdo a escrita, Bernardin (2003, p.62) alerta
que:

Reconhecer deve, portanto, ser com-
preendido em sua dupla acepgao. Para
reconhecer, também é preciso que se tenha
conhecido uma primeira vez, ter uma
experiéncia referente: se a crianga ndo a teve
previamente, cabe a escola propd-la. Contudo,
reconhecer também é dar lugar e valor.

Assim, a escola precisa, sem preconceitos, dar
acesso ao que os alunos nao tém fora dela e, ao
mesmo tempo, valorizar o que eles aprendem em
outros espacos sociais, além da escola.

Na busca de atender a tal principio basico,
Bernardin (2003, p.193) relatou os progressos
vivenciados e os obstaculos a serem vencidos.
Segundo esse autor:

As dificuldades pareciam situar-se tanto na
vertente identitéria (fragilidade dos suportes
familiares de identificacdo, objetivos incertos,
motivacdes vagas ou nao constituidas;
inseguranca afetiva e cultural diante da escola)
quanto na vertente cognitiva (identificacdo
vaga das préticas culturais referentes;
desordem dos objetos; indistingdo tarefa /
competéncia/ saber) e epistémica (concep¢ao
errbnea ou inoperante da atividade, o‘trabalhar’
sem objeto nem conteddo em um modelo
majoritariamente repetitivo onde o sujeito
ficaria na expectativa receptiva).

Partindo das reflexdes expostas pelos autores
citados, buscou-se, neste artigo, como ja anunciado
anteriormente, analisar um projeto de correcdo de
fluxo - o Alfaletramento -, buscando identificar seus
impactos sobre estudantes com defasagem de
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aprendizagem e sobre professores. A seguir, serd
apresentada a descricao da metodologia de coleta e
a andlise de dados adotada.

Método

As reflexdes expostas neste artigo sao
decorrentes das analises de depoimentos de 30
professoras participantes do Projeto Alfaletramento
e de dados das avaliacoes dos alunos.

Os depoimentos foram coletados por meio de
entrevistas realizadas por estudantes de pedagogia,
que atuavam como estagiarios do Centro de Estudos
em Educacdo e Linguagem (CEEL). Uma pergunta
central era formulada: O que vocé achou do Projeto
Alfaletramento? Com base nas respostas, novas
perguntas eram formuladas. Buscava-se identificar se
o Projeto tinha tido algum impacto sobre a vida
profissional das professoras e sobre os estudantes,
sob o ponto de vista das professoras.

Osresultados das avaliacoes dos alunos foram
fornecidos pela Diretoria de Ensino da Prefeitura do
Recife.

As entrevistas foram gravadas, depois foram
transcritas e agrupadas de acordo com 0s principais
aspectos citados pelas professoras nas perguntas
feitas. Depois, foram selecionadas algumas mais
representativas dos diferentes tipos de respostas.

O alfaletramento: caracterizacao

O Projeto Alfaletramento atendia aos alunos
dos ciclos 3e4 (anos6a9do Ensino Fundamental de
9 anos), que eram reconhecidos na escola como os
que ndo dominavam as habilidades basicas de leitura
e escrita. Eram alunos que, embora tivessem avancado
na escolaridade, ndo conseguiam lidar com os textos
escritos de modo satisfatorio para o nivel de
escolaridade alcancado.

Oatendimentodos 3 151 estudantes era feito
nas proprias escolas pelas 30 professoras alfa-
betizadoras do Programa e uma equipe de 81
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estagidrias. Cada professora era responsavel por 2 ou
3 estagidrias. As professoras trabalhavam 1 ou 2 dias
em cada escola e as estagidrias, nos outros dias. Em
cada escola, os alunos eram divididos em 3 grupos.

Os 897 alunos do grupo 1 (28,46%) eram os
gue nédo tinham se apropriado ainda do sistema
alfabético de escrita, ou seja, ndo dominavam os
conhecimentos basicos da alfabetizacdo. No grupo 2
estavam os 1 125 alunos (35,71%) que compreendiam
os principios basicos do sistema alfabético, mas ndo
tinham consolidado as correspondéncias grafo-
fonicas, realizando muitas trocas de letras na leitura e
na escrita. No grupo 3 foram agrupados os 1129
alunos (35,83%) que tinham muitas dificuldades na
leitura e producédo de textos escritos, mas ja estavam
alfabetizados.

A proposta pedagogica do Projeto era baseada
em principios da alfabetizacdo na perspectiva do
letramento, com base em autores como Albuquerque
e Leal (2004); Santos e Mendonca (2005); Soares (2006);
Leal et al. (2010). Partindo dessa abordagem, eram
propostas situagbes de aprendizagem em que 0s
estudantes realizavam atividades de reflexdo sobre o
funcionamento do sistema de escrita de modo
articulado as atividades diversificadas de leitura e
escrita. A base tedrica fundamental era fundada no
modelo ideoldgico de letramento proposto por Street
(1984), que propde que nao ha apenas um letramento,
mas diferentes letramentos, relativos as diferentes
praticas sociais, culturalmente construidas. Para Street,
nao ha como discutir sobre letramento de modo
desarticulado dos debates sobre as relacdes de poder
instituidas nas sociedades.

Para atender aos pressupostos teéricos do
programa, as professoras participavam de encontros
quinzenais de planejamento coletivo, na Secretaria
de Educacao, e de encontros pedagdgicos mensais
de 4 horas, na UFPE, com os professores da Uni-
versidade. Por meio do curso de formacao continuada,
objetivava-se auxiliar os professores a:

- Refletir sobre o fendmeno do fracasso escolar
e 0s impactos disso na vida dos estudantes;

- Refletir sobre o perfil dos alunos atendidos
no Projeto;
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- Refletir sobre estratégias para melhorar a
autoimagem dos jovens;

- Avaliar os alunos, identificando as
dificuldades em leitura e escrita;

- Refletir sobre a aprendizagem do sistema
alfabético de escrita e sobre a ortografia;

- Refletir sobre os processos cognitivos de
leitura e producdo de textos;

- Analisar situacoes didéticas, refletindo sobre
0s objetivos didaticos e estratégias de
encaminhamento das atividades;

- Planejar aulas e elaborar atividades
produtivas para alunos com diferentes niveis de
conhecimentos sobre leitura e escrita.

Dentre outras estratégias didaticas adotadas
nos encontros de formagao do Projeto, foram
priorizadas: discusséo sobre o perfil dos estudantes;
entrevistas com os jovens para compreendermos suas
angustias, necessidades e dificuldades; discussao
sobre as estratégias para ajudar os estudantes a elevar
a autoestima; estudo de textos sobre leitura e escrita
na alfabetizacdo; anélise e discussdo sobre programas
de video que focalizam situagcdes de sala de aulg;
andlise de depoimentos de professores; anélise de
jogos, livros didaticos e atividades voltadas para
alfabetizacao e ensino de leitura e produgao de textos;
analise de textos e outras produgdes dos alunos;
planejamento de atividades com discusséo;
socializacdo de experiéncias vivenciadas em sala de
aula, com discussao; exposicao dialogada.

Os encontros foram organizados de modo a
contemplarem atividades de leitura de textos literarios
ou jornalisticos, com reflexdo sobre as estratégias
utilizadas com o grupo e sobre 0s tipos de questoes
levantadas para a discussao. Foram também, como
atividade permanente, propostas atividades de anélise
de sequéncias didéticas de leitura e escrita, contem-
plando diferentes géneros discursivos. Em alguns
encontros foram elaborados instrumentos de
avaliacdo e em outros, os resultados foram discutidos
para organizacao do quadro de rotina a ser tomado
como referéncia para organizacdo dos planejamentos
digrios.

T.F. LEAL

O que disseram as professoras sobre o
Projeto Alfaletramento?

Dois aspectos foram referenciados com muita
énfase pelas professoras: a formacdo continuada
oferecida no ambito do Programa e a evolugdo dos
estudantes. A sequir, serd apresentada uma sintese
dos principais aspectos citados.

Impactos na vida profissional das
professoras: a formacao continuada

Nas entrevistas, as professoras fizeram muitas
referéncias a formagao continuada a que estavam
tendo acesso, indicando esse aspecto como um dos
mais positivos no Projeto. Destacaram, sobretudo, as
seguintes categorias: (1) o aprofundamento tedrico
consistente e atualizado, (2) a qualidade das
estratégias formativas; (3) a énfase na prética
pedagdgica e (4) a socializagao de saberes/a interagcao
no grupo. Alguns depoimentos podem ilustrar tais
constatacoes:

- O Alfaletramento é uma oportunidade de
pensar a nossa pratica, sociabilizar saberes que
dispomos para o trabalho com a lingua portuguesa,
através de um embasamento tedrico e pratico muito
atualizado (categorias 3,4 e 1).

-Vale ressaltar as formas de encaminhamento
do ensino dos conteldos, as sequéncias-didéticas de
vivéncia desses conteudos, a troca de experiéncias
[..] (categorias 2 e 4).

- O acompanhamento mensal com
orientagdes de como devemos agir diante das
situacoes que vao se apresentando com os estudantes
é um aspecto muito importante. As discussoes e
observagdes do material trazido nos servem como
aprimoramento de nossa pratica (categorias 3 e 4).

- Avaliar o aluno, identificando as dificuldades
em leitura e escrita; analisar situacdes didaticas,
refletindo sobre os objetivos didaticos e as estratégias
de encaminhamento das atividades; planejar aulas e
elaborar atividades produtivas para alunos com
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diferentes niveis de conhecimentos sobre leitura e
escrita e analisar jogos e propostas de atividades
(categorias 1 e 3).

E importante considerar que projetos desse
tipo sao fundamentais para corrigir distor¢oes
provocadas por falta de agdes efetivas durante os anos
em que determinados alunos estiveram na escola e
nao atingiram as metas estabelecidas. Desse modo, é
uma estratégia de correcao de fluxo. No entanto, eles
representam mais do que isso: representam um novo
modo de encarar a avaliagdo no regime de ciclos em
que os alunos, que em algum momento de suas vidas
tiverem dificuldades de aprendizagem, em lugar de
serem reprovados ou expulsos da escola,
permanecem e recebem atencao especial. No entanto,
para que, de fato, as agdes sejam consistentes, é
imprescindivel favorecer aprendizagens coletivas aos
profissionais envolvidos. Esse aspecto foi reconhecido
pelas docentes envolvidas no Projeto.

Além da dimensao formativa, que indica um
impacto sobre a vida profissional das docentes, o
Projeto teve impactos também para os estudantes
atendidos. Na verdade, considera-se que a criacdo de
projetos como esse cumpre, acima de tudo, uma
obrigacao do sistema de ensino para com as criancas
e jovens que, por diferentes razdes, possam nao estar
atingindo as aprendizagens necessédrias em cada
etapa de escolarizacdo. Para melhor se discutir sobre
tal questao, serd apresentada, a seguir, algumas
analises dos resultados obtidos, segundo os
depoimentos das professoras envolvidas.

As aprendizagens dos jovens estudantes

Como foi dito anteriormente, os estudantes
encaminhados por seus professores para o Projeto
foram separados em trés blocos. Em relacdo a todos
eles, foram discutidas estratégias para a elevacao da
autoestima, sobretudo, por meio da escolha de temas
de textos que pudessem fazer os alunos refletirem
sobre suas condicdes e, com isso, valorizarem suas
proprias historias. Também foram dadas orientacoes
relativas aos modos de interacdo com os jovens, sobre
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a necessidade de garantir a existéncia de atividades
que eles pudessem "dar conta” desde o inicio, para
ndo desestimulad-los, e sobre a necessidade de
evidenciar cotidianamente cada conquista que
tivessem.

Em relagcdo as atividades voltadas para a
reflexdo sobre a lingua, essas foram agrupadas para
atendimento as necessidades emergenciais dos
estudantes de cada bloco.

Foi proposto que para os alunos do grupo 1
fossem realizadas atividades de leitura de textos pelo
professor, com conversa sobre o texto lido, de modo
a motiva-los a participar de situacdes de leitura e
escrita. Foram escolhidos, sobretudo, textos da esfera
literdria e textos de humor, para favorecer a formacao
dos alunos como leitores engajados e motivados. Foi
sugerido também que fossem realizadas atividades
destinadas a evidenciar que a escrita nota a pauta
sonora (atividades de consciéncia fonoldgica) e
atividades voltadas para a construcao dos principios
basicos do sistema alfabético (atividades de
composicao e decomposicdo de palavras,
comparacao de palavras, escrita e leitura de palavras
com pistas, dentre outras).

Para os alunos do grupo 2, que compreendiam
o sistema de escrita, mas ndo demonstravam fluéncia
de leitura e realizavam muitas trocas de letras, também
foram sugeridas situacdes em que a professora ou a
estagiaria lesse textos em voz alta e estabelecesse
didlogos com os estudantes para motiva-los para a
leitura. Mas, neste caso, também foram levados textos
para que os estudantes realizassem, em casa e na
escola, leitura auténoma. Para consolidar as
correspondéncias grafofonicas, foram realizadas
atividades de sistematizacao, tais como a escrita de
varias palavras que continham um mesmo segmento
sonoro e grafico,como em jogos de adedonha, jogos
de leitura em baralhos, dominds, dentre outros, que
eram muito apreciados por eles. Atividades de
produgao de textos também foram frequentes. Nesses
casos, solicitava-se a escrita de textos de interesse
deles, como cartas, relatos pessoais e, em algumas
escolas, textos para o jornal mural.

Ofoco central do atendimento dos alunos do
grupo 3 foi em atividades de leitura de textos em voz
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alta, sequidas de discussao, ou em atividades de
interpretacdo escrita, com questées diversificadas,
com o objetivo de desenvolver diferentes estratégias
de leitura. Tal opcao foi decorrente da avaliacdo de
que esses estudantes tinham maior desenvoltura na
leitura de palavras, mas tinham muitas dificuldades
em compreensao de textos. Também foram
diversificadas as situacdes de escrita autbnoma de
textos. Foram realizadas, ainda, atividades para
construcao/sistematizacdo de conhecimentos sobre
a norma ortogréfica, sobretudo, por meio de jogos.

Durante o ano letivo, os estudantes poderiam
mudar de grupo, caso atingissem as expectativas.
Vérios estudantes, sobretudo do grupo 3, mas também
do grupo 2, sentiam-se mais seguros apos alguns
meses de trabalho e retornavam as suas salas,
principalmente porque os professores queixavam-se
da auséncia deles em sala de aula. Estando ja com
certa autonomia de leitura, conseguiam acompanhar
melhor as aulas.

Ja os estudantes do grupo 1 permaneciam no
Projeto até o final do ano, pois este era um
encaminhamento da prépria coordenacdo
pedagogica e de professores que percebiam que 0s
mesmos Nao conseguiam acompanhar as aulas de
nenhum componente curricular. No inicio do ano
letivo, 28,46% dos estudantes do Projeto foram
agrupados no grupo 1. No final do ano, apenas 7,70%
permaneceram neste nivel.

Podemos perceber, portanto, que é possivel
restabelecer a autoconfianca desses estudantes e
ajudé-los a dar continuidade ao processo de
escolarizacdo, evitando a evasao e o desestimulo.

Conclusao

Como destacado na introdugdo desse artigo,
o Projeto "Alfaletramento” ndo se caracterizou
simplesmente como um programa de correcdo de
fluxo, mas correspondeu a um conjunto de agoes
dirigidas aqueles que, embora tenham permanecido
na escola, ndo tinham atingido as metas previstas
para as etapas pelas quais ja tinham passado.

Destacou-se a importancia do trabalho de
formacgdo vivenciado com as professoras que,

T.F. LEAL

segundo seus depoimentos, contribuiu nao sé para o
desenvolvimento das atividades do Projeto, mas para
suas praticas docentes como professoras regentes de
alfabetizacdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(as professores que atendiam aos alunos de 3° e 4°
ciclos no Projeto, atendiam aos alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental no outro turno de
trabalho).

A énfase no desenvolvimento de uma rotina
envolvendo atividades didrias de leitura, producao
de textos e apropriagdo do sistema de escrita
alfabética, assim como a importancia da avaliacéo
para a construgao do perfil do grupo atendido e
organizacao do trabalho pedagdgico, foram aspectos
destacados pelas docentes como fundamentais no
processo de formacao.

Quanto aos alunos, por meio desse trabalho,
puderam avancar mais em suas aprendizagens sobre
aleitura e a escrita e, com isso, passaram a ficar mais
confiantes. As atividades com jogos que envolviam
reflexdo sobre alguns dos principios do sistema de
escrita alfabética foram fundamentais, pois
possibilitavam que os estudantes aprendessem de
forma IUdica e prazerosa. Por outro lado, como os
grupos atendidos eram pequenos, as professoras
podiam intervir de forma mais constante e sistematica,
levando-os a perceber as relacdes de som e grafia e a
evoluir no processo de construcdo da escrita. As
estratégias de leitura foram, também, alvo de atencao,
tendo havido grande evolugdo dos alunos.

Por fim, a grande importancia desse Projeto
reside na evidéncia de que é possivel, sim, implantar
um regime de ciclos em uma acdo nao excludente,
com progressdo automatica e, ao mesmo tempo,
garantir a aprendizagem. Os alunos ndo podem ficar
retidos porque estado com dificuldades; eles precisam,
em lugar de retencdo, serem atendidos de modo
qualificado, adquirindo autoconfianca e aprendendo
aaprender.
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Educacion y desarrollo humano: una aproximacion
comparativa entre educacion, medio ambiente y salud

Education and human development:. a comparative
approximation among education, environment and health

Luis Enrique Sime Poma’

Resumen

El estudio busca contribuir al debate sobre educacién y desarrollo desde una perspectiva contextualista y
comparativa. Las pruebas estandarizadas en el ambito escolar permiten tipos de medicion y comparaciones a
nivel internacional; no obstante dicho avance, el riesgo es a una lectura descontextualizada de los resultados sin
considerar a la sociedad que los produce: jcudl es esa sociedad realmente existente detras de los resultados
PISA?, ;qué comparaciones podemos explorar entre las variables educativa, ambiental y salud entre los paises
participantes en PISA? Para ello, se comparan los resultados de PISA 2006 (ciencia) con otras variables relevantes
de 18 paises participantes en dicha prueba: ambiental (emision de CO.) y salud (cancer, obesidad, tabaquismo
y suicidio). A partir de las variables presentadas, el estudio propone una tipologia de desarrollo humano en
funcion de la interacciéon entre dichas variables.

Palabras claves: Educacion y desarrollo. Programa para la evaluacion internacional de alumnos. Organizacién
para la cooperacion y el desarrollo econdmico. Educacion comparada.

Abstract

This study is addressed to be a contribution in the debate about education and development from a contextualist and
comparative approach. Indeed, the results based on standard tests, such as PISA, applied in schools have opened a new
phase in the educational policies. In spite of this advance, the risk is interpreting these results without taking into
consideration the different contexts from which they emerge. In this sense, this study highlights the questions: what is the
real society behind the results data provided by the standard tests? what comparisons are possible to explore among the
educational, environmental and health variables? This research compares the results of PISA (2006) in science in 18
countries with environmental (CO emission) and health (cancer, obesity, tobacco addiction, suicide) variables. In addition,
the study proposes a typology of the human development based on the relationship among these variables.

Keywords: Education and development. Programmer for international student assessment. Organization for economic
co-operation and development. Comparative education.
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Introduccion

La discusion sobre la relacién entre
educacion y desarrollo humano

La interacciéon entre educacion y desarrollo
humano requiere ser repensada mas alld de los
enfoques que privilegian las variables econémicas sin
integrar otras dimensiones, que son igualmente
importantes en el desarrollo social. Una orientacion
predominante ha sido el justificar la contribucion de
la educacién en funcion de las demandas de la
economia. Sin embargo, en un paradigma alternativo
del desarrollo, la educacion también es fundamental
para el desarrollo social y politico, asi como para la
proteccién del medio ambiente. Se trata de una
educaciéon que forme no solo para saber producir,
sino también para saber viviry saber convivir (Garnier,
2007) [...] y para saber cuidar (Boff, 1999). En ese
camino, aporta la perspectiva de la sustentabilidad
desde enfoques interactivos entre el sistema
ambiental, econdmico y social (Landorf et al, 2008).
Es por ello que, ademas de los estudios que llaman la
atencion hacia la relacion entre la educacion vy la
economia (Balatchandirane et al., 2001; Hanushek &
Wé&Bmann, 2007), requerimos también otras
aproximaciones que vinculen la educacién con otras
variables sociales y ambientales.

Son diversos los autores que argumentan ir
mas alld de las variables macroeconémicas para
estudiar el desarrollo. Max-Neef (1992, p.29) plantea la
hipotesis del umbral: “en toda sociedad se da un
periodo en que el crecimiento econémico conlleva
un mejoramiento de la calidad de vida; sin embargo,
se alcanza un punto (umbral) el cual, una vez cruzado,
la correlacién se invierte de modo que més
crecimiento econdmico redunda en un deterioro de
la calidad de vida" Afade que“las observaciones que
han comenzado a avalar esta hipotesis (incremento
en:violencia, stress, enfermedades cardiovasculares,
accidentes, contaminacién, degradacién urbana,
congestion, ruido etc.) justifican el planteamiento de
una pregunta trascendental que debiera orientar to-
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das las politicas econdmicas del futuro: jCuanto es
suficiente?”. Asuvez, Furtado (2007, p.25) expresa que:
“El desarrollo no es sélo un proceso de acumulacién
y aumento de la productividad macroeconémica,
sino principalmente el camino de acceso a formas
sociales mas aptas para estimular la creatividad
humana y responder a las aspiraciones de la
colectividad"”

Sen (2010, p.vi) representard un discurso mas
formalizado del desarrollo basado en las capacidades
humanas que llevara igualmente a valorar otras
dimensiones del desarrollo:“En lugar de concentrarse
en unos pocos indicadores tradicionales del progreso
econémico (como el producto interno bruto per
capita), el concepto de“desarrollo humano”proponia
examinar sistemdticamente una gran cantidad de
informacion sobre cémo vive el ser humano en cada
sociedad y cudles son las libertades basicas de las
que disfruta” Este enfoque ha inspirado una corriente
de autores para una ulterior discusion sobre los
supuestos y la operacionalizaciéon del desarrollo
humano (Clarck, 2005; Iguifiiz, 2009; Gonzales de Olarte
2009).

Actualmente existe una promisoria tendencia
de integracion de variables diferentes para construir
una imagen mas amplia del desarrollo de los paises.
El Indice de Desarrollo Humano publicado desde 1990
por el Programa de las Naciones para el Desarrollo
(Programas de las Naciones Unidas el Desarrollo, 1990)
ha significado un hito en esa ruta, asociando variables
econdmicas con educativas y de esperanza de vida.
Otro aporte es el Indice de Prosperidad Legatum
(Legatum Institute, 2007), que mide la prosperidad en
base a los aspectos econdmicos, sociales y politicos,
aunqgue debe criticérsele el dejar afuera la variable
ambiental. Un esfuerzo adicional mas ambicioso es el
de Prescott-Allen (2001), que integra tanto un indice
sobre el bienestar humano como un indice de
bienestar del ecosistema para configurar un Indice
de Bienestar/Presion que mide cuénto obtiene cada
pais de bienestar humano a cambio de la cantidad de
presion sobre el medio ambiente. Estos indices son
referentes que no agotan la multidimensionalidad del
desarrollo humano. Inclusive el propio Sen (2010, p.vii)

Revista de Educagao PUC-Campinas, Campinas, 16(2):213-222, jul./dez., 2011



EDUCACION Y DESARROLLO HUMANO

reconoce las limitaciones del Indice de Desarrollo
Humano (IDH):“la enorme amplitud del enfoque del
desarrollo humano no debe confundirse, como sucede
aveces, con el estrecho rango del IDH’".

Repensar el rol de la educacion en la
construccion de un paradigma de desarrollo
alternativo implica considerar sustancialmente la
relacion entre la educacion con variables que
representen la situacion de sustentabilidad ambiental,
asi como de salud y violencia de una sociedad. La
interaccion de esas variables nos abre a multiples
cuestionamientos sobre los problemas que atraviesan
las sociedades para construir un desarrollo
sustentable, saludable y pacifico.

Medio ambiente y salud

La sustentabilidad surge de wuna
responsabilidad impostergable ante la gravedad de
la crisis socioambiental en la que esté involucrado el
conjunto del planeta debido al calentamiento global.
“La manera en que el mundo enfrente el cambio
climatico hoy tendrad un efecto directo en las
perspectivas de desarrollo humano de un gran
segmento de la humanidad” (Programas de las
Naciones Unidas el Desarrollo, 2008, p.8). El umbral de
un cambio climdtico peligroso es un aumento de
temperatura de 2°C,;hoy hemos aumentado un 0.7°C.
en el Ultimo siglo, sin que todavia se vean esfuerzos
mas decisivos para evitar llegar a ese umbral. Una de
las cuestiones mas resaltantes es que el cambio
climédtico estd vinculado a la emisién de gases de
efecto invernadero como el didxido de carbono (CO),
que para el 2004 representd el 80% del total de
emisiones de origen humano (National Geographic,
2008) y es responsable por el 65% del calentamiento
climéatico (Le Monde Diplomatique, 2008), el cual es
producido principalmente por los pafses de mayor
desarrolloindustrial y crecimiento econémico, y que
también lograron crear sistemas educativos nacio-
nales mas tempranamente que otros. En ese mismo
ano, dichos paises considerados de ingresos altos
emitieron el equivalente al 45% de CO, del total
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mundial (Programas de las Naciones Unidas el
Desarrollo, 2008).

El repensar la educacion y el desarrollo desde
la salud implica una urgente conciencia sobre las
epidemias transmisibles y no transmisibles que
afectan a paises muy diferentes. Nunca antes el mundo
habia vivido tantas epidemias a la vez, siendo las no
trasmisibles las que ocasionan mas muertes. Entre
ellas, las Enfermedades Cardiovasculares (ECV), la
obesidad y el tabaquismo son epidemias que
acumulan factores de riesgo, y cuyas repercusiones
en las personas, familias y sociedades son multiples.
Las ECV figuran en primer lugar entre las muertes
atribuibles a las 16 causas principales de defuncién
en los paises en desarrollo (Organizacion Mundial de
la Salud, 2003).

En cuanto a la obesidad, esta aumenta el
peligro de enfermedades crénicas como la diabetes,
la hipertensién, las enfermedades del corazén,
accidentes vasculares, enfermedades de la vesiculay
una variedad de formas de cancer (Bélliveau y Gingras,
2007,p.27).

Respecto al consumo de tabaco, y a pesar de
que sabemos que es la causa de cancer mas facil de
evitar, en la mayor parte de los pafses desarrollados el
consumo de tabaco causa hasta el 30% de todas las
muertes por cancer, mas del 80% de los casos de
cancer de pulmoén en los hombres y el 45% de los
casos en las mujeres. El tabaco produce cancer en
muchos otros érganos, entre ellos la garganta, la boca,
el pancreas, la vejiga, el estémago, el higadoy el rifidn
(Organizacion Mundial de la Salud, 2005).

En los paises desarrollados, un nimero de
casos de cancer tan importante como el atribuible al
tabaco se relaciona con una alimentacion inadecuada
y un estilo de vida poco saludable (Organizacion
Mundial de la Salud, 2005). En los estudios etioldgicos
sobre el céncer, se constata que los factores de dificil
control, ya sean hereditarios, medioambientales o
virales, representan el 30%; mientras tanto, los factores
vinculados al modo de vida como el tabaquismo, el
sedentarismo, la obesidad y el tipo de régimen
alimentario representan alrededor del 70% (Bélliveau
y Gingras, 2007, p.27).
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El vinculo entre educacién y desarrollo
alternativo exige ser asumido también desde un
enfoque de salud mental. Un indicador asociado a
esta es el suicidio en cuanto violencia intrapersonal,
constituyéndose en un lamentable reflejo de las
tendencias sociales andmicas y de profundos
desequilibrios al interior del sujeto y sus respectivos
entornos de soporte emocional. A nivel mundial, entre
las muertes por algun tipo de violencia, el suicidio
supera al nimero de victimas por homicidioy guerras,
representando de esta manera el 49,1% del total de
muertes generadas por violencia (Tabla 1).

Este conjunto de dimensiones provenientes
de la crisis socio ambiental, sanitaria y de violencia
mundial nos lleva a plantearnos de manera més critica
la relacién entre educacion, sociedad y desarrollo.
;Como establecer escenarios cuestionadores sobre
elimpacto de la educacién escolar en el desarrollo de
la sociedad y viceversa?

La metodologia desarrollada

Este trabajo plantea como problema de
estudio: ;qué comparaciones podemos explorar entre

Tabla 1. Estimacion global de muertes por violencia, 2000.
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la variable educativa, ambiental y salud entre los paises
participantes en Programa para la Evaluacién
Internacional de Alumnos (PISA)? Para ello se
comparan a los pafses ubicados por encima del
promedio internacional PISA 2006 en los resultados
de ciencias? con la variable ambiental (emisién de
dioxido de carbono CO,) y la variable salud (obesidad,
cancer, tabaquismo vy suicidio). Para tal fin se
seleccionaron 18 paises (60%) de los 30 que
conformaban la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econémico (OCDE)?, y cuya informacion
confiable - mayormente hasta el 2007- sobre cada
una de las variables estaba disponible en la Web. Este
parametro de seleccion fue estrechando el nimero
de paises a los aqui seleccionados.

El tratamiento de la informacion se basé en
un analisis descriptivo comparativo sin establecer una
correlacion estadistica entre las variables estudiadas.
Para ello se clasificaron los pafses en tercios, que
corresponden a los niveles alto, medio y bajo. Se
efectlan comparaciones de cada tercio en PISA con
las diferentes variables, destacando aquellas que
llaman mas la atencion. Asimismo, se presentan
algunos casos singulares elegidos por su contraste
en las ubicaciones que presentan.

Tipo de violencia

Numero de muertes

Porcentaje del total

Tipo de violencia

Homicidio

Suicidio

Guerras

TotalPaises con ingresos bajos y medio
Paises con ingresos altos

520,000 3143
815;000 49,1
310,000 18,6
1.659.000 100;0
1;510.000 91,1
149,000 8,9

Tabla adaptada de: Mercy et al. (2003).

* Cada tres afos se realiza dicha evaluacion a estudiantes de 15 anos. Aungue PISA se inicid para los paises de la OCDE, desde el 2000 participan también
paises no miembros, como Chile y Perd. Las pruebas evaltan las destrezas de los alumnos en Lectura, Matemética y Ciencias, centréndose en alguna
de las disciplinas. Asi, PISA 2000 enfatizd mas el rea de Lectura, mientras que PISA 2006 o hizo en Ciencias. El promedio internacional fue de 461 puntos.
Asu vez, PISA revela informaciones sobre los habitos, actitudes y estrategias para el aprendizaje continuo de los alumnos, asi como sobre las caracterfsticas

de sus escuelas.

3 . . - 3 P
La OCDE fue fundada en 1961, estaba compuesta hacia el 2010 por 33 Estados miembros comprometidos con la democracia y una economia de
mercado, y cuya finalidad es: apoyar el desarrollo econémico sostenible, incrementar el empleo, elevar los niveles de vida, mantener la estabilidad
financiera, apoyar el desarrollo econémico de otros paises y contribuir al crecimiento del comercio mundial. (Acerca de la OECD: http//www.oecd.org/
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En la tabla siguiente se detallan las fuentes
utilizadas y la descripcion de las variables involucradas
(Tabla2).

Resultados

A continuacion se muestran dos tipos de
tablas: la primera muestra los valores por pais en

funcién a cada variable, de acuerdo a la informacion

Tabla 2. Variables, fuentes y descripcion.
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aportada por las fuentes respectivas de la OECD
(Tabla 3).

La siguiente tabla muestra una division por
tercios (alto-medio-bajo) de los paises se-
leccionados, que serd la base para el analisis
comparativo (Tabla 4).

Variable y fuente

Descripcion

Educacién-aprendizaje en Ciencias
Ministerio de Educacién y Ciencia de Espana (2007)

Ambiente-emision de CO,

Organisation for Economic Co-Operation and Development (2010a)

Salud-obesidad

Organisation for Economic Co-Operation and Developmen (2010b)

Salud-cancer

Organisation for Economic Co-Operation and Developmen (2009a)

Salud-tabaquismo

Organisation for Economic Co-Operation and Developmen (2009b)

Violencia-suicido

Organisation for Economic Co-Operation and Developmen (2009¢)

Informacion referida a la prueba internacional de Ciencias aplicada
el 2006 y que incluyd items sobre:

Tipos de tareas o precesos cientificos; Conocimiento de la ciencia
y drea de aplicacion de la ciencia, centrada en su empleo en relacion
con contextos personales y globales.

El promedio obtenido para los paises de la OCDE es de 500 puntos.
Promedio del total internacional: 461 puntos.

Maximo puntaje: 563

Minimo: 322

Informacion referida a la emision de dioxido de carbono (CO) deri-
vado del uso de combustibles por paises de la OCDE al afo 2007
(medido en millones de toneladas).

Este, junto a otros gases, estd considerado como la causa del
calentamiento global.

Porcentaje de la poblacion total con Indice de Masa Muscular mayor
a 30kg/m2. Este cociente relaciona el pesoy la estatura, y se obtiene
dividiendo el peso (en Kilogramos) por el cuadrado de la estatura
en metros (la estatura multiplicada por si misma). Los datos
aportados por la OECD provienen mayormente de entrevistas y
estan elaborados en base a una poblacién de 15 afos de edad y
més.

Se utilizan para cada pafs los datos de 2007 o los Ultimos disponibles.

Numero de muertes por neoplasmas malignos por cada cien mil
habitantes.
Se utilizan para cada pais los datos de 2007 o los tltimos disponibles.

Porcentaje de la poblacion con 15 afos y més considerados como
fumadores diarios.
Se utilizan para cada pais los datos de 2007 o los Ultimos disponibles.

Muertes consideradas como auto dano intencional por cien mil
habitantes.
Se utilizan para cada pafs los datos de 2006 o los dltimos disponibles.
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Tabla 3. Datos absolutos por variables y paises.
Paises PISA o, Céncer Suicidio Obesidad Tabaquismo
2006 2007 2007 o antes 2006 o antes 2007 o antes 2007 o antes

Finlandia 563 64 134,8 18 14,9 20,6
Canada 534 573 169,0 10,2 154 184
Japon 581 1.236 139,8 191 34 26

Nueva Zelandia 530 35 172,9 12,2 26,5 18,1
Australia 527 396 155 9.8 27 16,6
Holanda 525 182 1781 8,1 11,2 29

Corea 522 489 153,5 21,5 35 25,3
Alemania 516 798 157,7 91 13,6 23,2
Reino Unido 515 523 173,2 6,1 24 21

Austria 511 70 1534 11,3 124 23,2
Irlanda 508 E 1753 89 15 29

Hungria 504 54 2198 21 188 30,4
Suecia 503 46 149,6 11,3 10,2 14,5
Polonia 498 305 198,0 13,2 12,5 26,3
Francia 495 369 165,6 14,2 10,5 25

EEUU 489 5.769 157,9 10,1 343 15,4
Espana 488 345 151,2 6,3 14,9 26,4
ltalia 475 438 166,0 48 99 224

Nota: CO, : millones toneladas; Cancer: Numero de muertes por cien mil habitantes; Suicidio: nimero de muertes por cien mil habitantes;
Obesidad: % de poblacién 15 afos y mas con Indice de Masa Muscular mayor a 30 kg/m2; Tabaquismo: % fumadores diarios 15 afios y mas;
Fuente: Organization for Economic Co-operation and Development (tabla 2).

Tabla 4. Comparacion entre variables segun niveles.

educacion ambiente salud
Pisa o, Tabaquismo Obesidad Céncer Suicidio Nivel

Finlandia EEUU Hungria EEUU Hungrfa Corea
Canada Japoén Holanda Nueva Zelandia Polonia Hungria
Japén Alemania Irlanda Reino Unido Holanda Japon ALTO
Nueva Zelandia Canada Espana Australia Irlanda Finlandia
Australia Reino Unido Polonia Hungria Reino Unido Francia
Holanda Corea Japon Canada Nueva Zelandia Polonia
Corea Italia Corea Irlanda Canada Nueva Zelandia
Alemania Australia Francia Finlandia Italia Austria
Reino Unido Francia Alemania Espana Francia Suecia MEDIO
Austria Espana Austria Alemania EEUU Canada
Irlanda Polonia [talia Polonia Alemania EEUU
Hungria Holanda Reino Unido Austria Australia Australia
Suecia Austria Finlandia Holanda Corea Alemania
Polonia Finlandia Canada Francia Austria Irlanda
Francia Hungria Nueva Zelandia | Suecia Espana Holanda BAJO
EEUU Suecia Australia [talia Suecia Espana
Espafa Irlanda EEUU Corea Japédn Reino Unido
ltalia Nueva Zelandia Suecia Japén Finlandia Italia

EEUU: Estados Unidos da América do Norte.
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Comparaciones

Respecto a la comparacion entre la variable
educativa y la ambiental, podemos sefalar que los
paises que se encuentran en el tercio superior en PISA
se encuentran distribuidos proporcionalmente en la
emision de CO,, es decir, no hay un predominio. Se
destacan en ese grupo tendencias tan diferentes de
ubicacién como la de Finlandia y Nueva Zelandia,
primery cuarto puesto en PISAy a la vez con un nivel
bajo de emision de CO ; un sentido diferente es del
caso de Japony Canada, altos en PISA y también altos
en emision de CO,.

De los paises que se encuentran en un nivel
medio en PISA, las tendencias son inversas: tres de
ellos se ubican en el nivel alto de CO, (Alemania, R.
Unidoy Corea) y los otros tres en el nivel bajo de CO.
(Austria, Hungria e Irlanda).

La comparacion relativamente maés
pronunciada es la que proviene de los paises bajos en
PISA pero a la vez en niveles medio en emisiéon de
CO,; asi, 4 de los 6 se ubican en el nivel medio. El caso
que llama més la atencion es el de Estado Unidos
(EEUU) que, siendo bajo en PISA, ocupa el primer
puesto en emision de CO,.

En lo referente a la relacion entre las variables
educacién y salud podemos distinguir las siguientes
comparaciones. Donde estan relativamente maés
presentes los paises altos en PISA es en obesidad: la
mitad de ellos presenta un alto nivel de dicha
epidemia (Nueva Zelandia, Australia y Canada). El pais
que siendo alto en PISA lo es también en dos de los
problemas de salud analizados es Holanda: alto en
tabaguismo y cancer. Por otro lado, 4 de los 6 paises
altos en PISA son mas bien bajos en tabaguismo
(Finlandia, Canadd, Nueva Zelandia, Australia).

Del grupo medio en PISA, observamos que la
mayoria de ellos se ubica entre el nivel medio y alto
en tabaquismo, no habiendo ninguno en el nivel bajo.
Por otra parte, la mitad de los paises que son medios
en PISA se encuentran en un nivel alto en cancer:
Hungria, Irlanda y Reino Unido; la mitad de ellos
también son bajos en suicidio: Alemania, Irlanda y
Reino Unido.
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En relacién al grupo con nivel bajo en PISA
podemos destacar como dato mas relevante que la
mayoria se ubica entre los niveles medio y bajo tanto
en obesidad como en cancer.

Casos especificos

El caso de Finlandia se presenta con un
contraste significativamente critico al contar con el
mayor puntaje en PISA pero a su vez con alto nivel de
suicidio (el 4to puesto), aunque en realidad es el
segundo de Europa. Donde su contraste es
significativamente menor es en cancer, tabaquismoy
CO,. Estas comparaciones nos indican un tipo de
desarrollo fuerte no solo en lo educativo sino también
en la sustentabilidad ambiental y parcialmente en
salud, con mayor debilidad respecto al problema de
salud mental (suicidio) y en obesidad, donde ocupa
un nivel medio.

En el caso norteamericano también se
evidencian contrastes significativos, estando con
puntajes bajos en PISA, ocupa a la vez puntajes muy
altos en emision de gases CO, y en obesidad, el pri-
mer puesto en ambas variables. Su contraste en
tabaquismo es mas bien menor, encontrandose en
los niveles bajo y medio en cancery suicidio. Este es
el Unico pafs de nuestra muestra que ocupa los
primeros puestos en dos variables diferentes que son
de alta sensibilidad para el desarrollo ambiental y de
la salud, reveldndose una tendencia critica entre las
variables educacién-ambiente- salud.

El tercer caso es el de Hungria, un pais cuyo
resultado en PISA lo ubica en el nivel medio en nuestra
clasificacion pero en el nivel alto en todos los
problemas de salud incluidos en este estudio. Asi, en
cancer y tabaquismo, ocupa el primer puesto, el
segundo puesto en suicidio y el quinto puesto en
obesidad. Es el Unico pais que ocupa niveles altos en
la variable salud, aunque en ambiente se encuentre
en nivel bajo. Podriamos decir que es el pais que
presenta mayores vulnerabilidades para su desarrollo
en salud.

El cuarto caso es Suecia, que siendo bajo en
PISA es a la vez bajo en CO, y bajo en la mayoria de
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problemas de salud, a excepcién del suicidio, donde
estd en un lugar medio. Ello nos indica un tipo de
desarrollo importante en la variable ambiental y en
salud, con retos en su dimensién educativa.

Discusiony Conclusione

iCuél es esa sociedad realmente existente
detrds de los resultados PISA?

Detras de dichos resultados existen sociedades
cuya complejidad en la produccion de esos resultados
queda implicita en los analisis y sin una interpretacion
mas sistémica. En ese sentido, el propdsito es
interrogar los datos desde la misma sociedad. Dicha
complejidad nos advierte de tendencias no
homogéneas en el desarrollo de una misma sociedad
e incluso hasta paraddjicas, como en el caso de
Finlandia: teniendo un alto nivel de suicidio, es a la
vez un pais con desarrollos muy destacables en los
admbitos educativoy ambiental. Ello nos indica que el
desarrollo no es un proceso lineal y parejo en todas
las dimensiones de una sociedad sino que pueden
haber avances y retrocesos simultdneos o
secuenciales, como lo advierte el Programas de las
Naciones Unidas el Desarrollo (2010, p.4) al senalar
por ejemplo gue “algunos pafses han retrocedido,
especialmente en salud, y han borrado en pocos afos
los logros obtenidos tras décadas de esfuerzo”.
También nos permite advertir que hay un costo
humano y ambiental en los diferentes modelos de
desarrollo que representan los paises que hemos
seleccionado, que la sociedad paga sea en el corto,
mediano o largo plazo.

Hemos estado acostumbrados a decir
que un pais tiene problemas serios por su falta de
educacion, en términos de cobertura y calidad. Pero
parte de los datos nos sugieren también laimagen de
un grupo de pafses con“buena”educaciony ala vez
con graves problemas que enfrentar a escala am-
biental o de salud, incluso en mayor magnitud que
aquellos pafses con déficits educativos.

El Programas de las Naciones Unidas el
Desarrollo (2010) ha reiterado la no correlaciéon
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absoluta entre crecimiento econdémico y variables no
economicas del desarrollo humano; igualmente
podemos sugerir como hipdtesis que requieren
andlisis mas estadisticos, que el mayor éxito en calidad
educativa (medido por pruebas estandarizadas sobre
ciertos aprendizajes) tampoco se correlaciona
necesariamente de forma absoluta y favorable con
otras variables relevantes del desarrollo humano. Ello
fortaleceria la necesidad de comprender mas
complejamente los procesos de desarrollo.

Los datos analizados nos permiten sugerir una
tipologia de desarrollo humano basada en la
comparacion entre la variable educativa, ambiental y
salud priorizadas en este estudio. En ese sentido,
proponemos seis tipos de desarrollo:

- Tipo A 1: Desarrollo mayor en lo educativo,
ambiental y salud. Este constituye un tipo ideal de
desarrollo humano. Ninguin pafs cumple a cabalidad
este tipo de desarrollo. El més cercano es Finlandia
(alto en PISA, bajo en CO,, cancery tabaquismo pero
alto en suicidio y medio en obesidad).

- Tipo A 2: Desarrollo mayor en lo educativo
pero menor desarrollo en lo ambiental y salud. Este
constituye un tipo contradictorio de desarrollo
humano que implica serios retos ambientales y
sanitarios. Ningun pafs cumple a cabalidad este tipo
de desarrollo. El pais que en cierta medida podria
acercarse a este tipo es Japon (alto en PISA, y a la vez
alto en CO,, tabaquismo y suicido, aunque bajo en
obesidad y cancer).

- Tipo B 1: Desarrollo medio en lo educativo
pero un desarrollo mayor en lo ambiental y salud.
Este es un tipo de desarrollo humano aceptable que
mejorando la variable educativa se ubicarfa en el tipo
ideal A1.Ningun pafs cumple a cabalidad este tipo de
desarrollo. Tampoco encontramos un pais que se
acerque a esta tipologia.

- Tipo B 2: Desarrollo medio en lo educativo
pero un desarrollo menor en lo ambiental y salud.
Este representa un tipo desarrollo humano
problematico. Ningun pafs cumple a cabalidad este
tipo de desarrollo. El mds proximo es Hungria (medio
en PISA, bajo en CO,, alto cancer y tabaquismo,
suicidio, y obesidad).
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- Tipo C 1: Desarrollo menor en lo educativo
pero un desarrollo mayor en lo ambiental y salud.
Este ilustra un tipo de desarrollo humano promisorio,
que mejorando su nivel educativo lograrfa un
promedio conveniente de desarrollo humano. Ningun
pais cumple a cabalidad este tipo de desarrollo. El
mas cercano es Suecia (bajo en PISA, bajo en CO,,
cancer, tabaquismo, obesidad y medio en suicidio).

- Tipo C 2: Desarrollo menor en lo educativo,
ambiental y salud. Este es el tipo menos conveniente
de desarrollo humano y, por ello, el mas vulnerable.
Ningun pais cumple a cabalidad este tipo de desarrollo
aunque el pais que mas se acerca es EE.UU (bajo en
PISA, alto en CO, y en obesidad, nivel medio en cancer
y suicidio; bajo en tabaquismo).

De esta tipologfa podemos concluir que no
encontramos paises con un patrén determinante,
aunqgue si paises que se aproximan a un tipo. Desde
un enfoque de desarrollo alternativo, los més
convenientes resultan aguellos paises con nivel alto
y medio en educacion pero con niveles bajos de CO,,
suicidio, cancer, obesidad y tabaquismo; y los menos
convenientes son los pafses con un nivel bajo en
educacion y niveles altos en las otras variables.

Mas alld de los resultados PISA, hay otros
resultados socioeducativos que la escuela produce
Junto con otras instituciones y procesos de la sociedad,
que debe también constituirse en referentes
contextuales criticos para repensar el rol de la escuela
y laforma de entender la lucha por mejorar la calidad
educativa como parte de la lucha por mejorar la
calidad de la vida.
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Objetivo e politica editorial

Revista de Educacdo PUC-Campinas destina-se a divulgacdo de resultados de
pesquisas inéditas da comunidade cientifica nacional e internacional para incentivar
debates permanentes sobre diferentes concep¢oes de Educacao.

Os manuscritos podem ser rejeitados sem comentarios detalhados apos analise inicial,
por pelo menos dois editores da Revista de Educagao PUC-Campinas, se os artigos
forem considerados inadequados ou de prioridade cientifica insuficiente para
publicacdo na Revista.

Os trabalhos enviados para publicagdo devem ser inéditos, em meios impressos ou
eletronicos, ndo sendo permitida a sua apresentacdo simultanea para avaliacdo em
outro periddico. A revista aceita artigos para publicagéo redigidos em portugués,
espanhol e inglés, nas seguintes categorias:

Original: contribuicoes destinadas a divulgagdo de resultados de pesquisas inéditas,
tendo em vista a relevancia do tema, o alcance e o conhecimento gerado para a érea
da pesquisa (limite minimo de 3 500 e méaximo de 5 mil palavras).

Reviséo: sintese de conhecimentos disponiveis sobre determinado tema, mediante
anadlise einterpretacdo de bibliografia pertinente, de modo a conter uma analise critica
e comparativa dos trabalhos na area, que discuta os limites e alcances metodologicos,
permitindoindicar perspectivas de continuidade de estudos naquela linha de pesquisa
(limite maximo de 6 mil palavras). Serdo publicados até dois trabalhos por fasciculo.

Comunicagao: relato de informacoes sobre temas relevantes, apoiado em pesquisas
recentes, cujo mote seja subsidiar o trabalho de profissionais que atuam na érea,
servindo de apresentacdo ou atualizacao sobre o tema (limite maximo de 4 mil
palavras).

Secao Tematica (a convite): secdo destinada a publicacdo de 60% de artigos
coordenados entre si, de diferentes autores e instituicoes, versando sobre tema de
interesse atual (maximo de 10 mil palavras no total).

Resenhas: devem ser de obras que tenham até dois anos de sua 12 edi¢do, contendo
de 2 a 3 mil caracteres.

Apreciacao do Conselho Editorial

Os originais serdo aceitos para avaliagdo desde que ndo tenham sido publicados
anteriormente e que venham acompanhados de carta assinada pelos autores do
trabalho, solicitando publicacdo na revista. O processo editorial s6 terd inicio se os
manuscritos encaminhados obedecerem as condigdes das instrugoes. Caso contrario,
serao devolvidos para adequagdo as normas, inclusdo de carta ou outros documentos,
antes mesmo de serem submetidos a avaliagdo de mérito do trabalho.

Recomenda-se fortemente que o(s) autor(es) busque(m) assessoria linguistica
profissional (revisores e/ou tradutores certificados em lingua portuguesa e inglesa)
antes de submeter(em) originais que possam conter incorregoes e/ou inadequacoes
morfolodgicas, sintdticas, idiomaticas ou de estilo.

Originaisidentificados comincorre¢des e/ouinadequacdes morfologicas ou sintaticas
serdo devolvidos antes mesmo de serem submetidos & avaliacdo quanto ao
meérito do trabalho e a conveniéncia de sua publicacéo.

Instrucoes aos Autores
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Avaliacdo dos manuscritos

Opcionalmente, os autores podem indicar trés possiveis
pareceristas para 0 seu manuscrito.

Os manuscritos serao avaliados, por dois pareceristas ad hoc da
drea. Havendo divergéncias de avaliagdo, um terceiro serd
consultado para desempate. Os pareceristas ad hoc
recomendarao a sua aceitagao, recusa ou poderdo sugerir
reformulagdes. Neste caso, o artigo reformulado pelo autor
retornard aos pareceristas para avaliagao final.

Com dois pareceres de aprovagao, o artigo serd encaminhado
ao Conselho Editorial para ad referendum e comunicagdo ao
autor. Pequenas alteragdes no texto poderao ser feitas pelo
Conselho Editorial da Revista, de acordo com critérios e normas
operacionais internas.

Com o sistema duplo-cego (blind review), os nomes dos
pareceristas permanecerao em sigilo, omitindo-se também
perante estes 0s nomes dos autores e respectivas instituicoes.

No caso de identificacdo de conflito de interesse por parte dos
pareceristas, 0 Conselho Editorial encaminhard o manuscrito a
outro revisor ad hoc.

Prova da arte-final: serdo enviadas provas tipograficas aos
autores para corregao de erros de impressao. As provas devem
retornar a Secretaria da Revista na data estipulada. Outras
mudangas No Manuscrito nao serao aceitas nesta fase.

Apresentacao dos manuscritos

- Corpo do texto, ao longo do qual ndo deve haver identificagao
autoral nem institucional.

- Os manuscritos deverado ser redigidos na nova ortografia e
digitados em processador de texto Word for Windows, em fonte
Arial, tamanho 12, espaco duplo, em folha formato A4. As folhas
deverdo ser numeradas a partir da pagina de rosto, que devera
apresentar o numero 1.

- Deve ser observada a extensao mdxima para cada tipo de
artigo. No preparo do original, deverdo ser observados os
sequintes itens, na folha de rosto:

a) Titulo e subtitulo do artigo (até duas linhas) no idioma de
origem e em inglés;

b) Nome de cada autor, por extenso, seguido por filiagdo
institucional. Nao abreviar os prenomes.

¢) Todos osdados datitulagdo efiliagdo deverdo serapresentados
por extenso, sem nenhuma sigla.

d) Indicagoes dos enderecos completos das universidades as
quais estao vinculados todos os autores;

e) Indicacdo de endereco para correspondéncia com o editor
para a tramitacao do original, incluindo fax, telefone e endereco
eletrénico.

f) Resumo e palavras-chave (no idioma de origem e em inglés):
o resumo nao deve ultrapassar 1 mil caracteres (considerando
espagos), sem siglas e as palavras-chave, que identificam o
contelido do artigo, devem ser de no méximo cinco. Para a

INSTRUCOES AOS AUTORES

redagdo e estilo do resumo, observar as orientagoes da NBR-
6028, da Associacao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

- Versao reformulada por indicacdo de parecerista: O texto
doartigo devera empregar fonte colorida (cor azul) ou sublinhar,
para todas as alteragdes, juntamente com uma carta ao editor,
reiterando o interesse em publicar nesta Revista e informando
quais alteragdes foram processadas no manuscrito. Se houver
discordancia quanto as recomendagdes dos revisores, o(s)
autor(es) deverdo apresentar os argumentos que justificam sua
posicdo. O titulo e o cédigo do manuscrito deverdo ser
especificados.

-Organizacaodotrabalho

O texto de todo trabalho submetido a publicacdo devera ter
uma organizagdo clara e titulos (e subtitulos, se for o caso) que
facilitem a leitura. Para os artigos, pesquisa originais, o texto
deverd, obrigatoriamente, apresentar introdugao, métodos,
resultados, discusséo e concluséo.

- llustragdes (Tabelas, Figuras e Quadros)

Tabelas, quadros e figuras devem ser limitados a cinco no
conjunto e numerados consecutiva e independentemente com
algarismos ardbicos, de acordo com a ordem de mencdo dos
dados, e devem vir em folhas individuais e separadas, com
indicacdo de sualocalizagdo no texto. A cada um se deve atribuir
um titulo breve. Os quadros e tabelas terdo as bordas laterais
abertas.

O(s) autor(es) se responsabiliza(m) pela qualidade das figuras
(desenhos, ilustragdes, tabelas, quadros e gréficos), que deverdo
ser elaboradas em tamanhos de uma ou duas colunas (8 e 16cm,
respectivamente); nao é permitido o formato paisagem.
Figuras digitalizadas deverdo ter extenséo jpeg e resolugdo
minima de 300 dpi.

Gréficos e desenhos deverdo ser gerados em programas de
desenho vetorial (Microsoft Excel, CorelDraw, Adobe lllustrator
etc.), acompanhados de seus pardmetros quantitativos, em
forma de tabela e com nome de todas as variaveis.

As palavras Figura, Tabela, Anexo que aparecerem no texto
deverdo ser escritas com a primeira letra maitscula e
acompanhadas do numero (Figuras, Tabelas e Anexos) a que se
referirem. Os locais sugeridos para inser¢ao de figuras e tabelas
deverdo ser indicados no texto. Os titulos deverdo ser concisos.
Informar o local do estudo e o ano.

- citagbes no texto: baseadas na ABNT (NBR 10520/2002)
O método adotado € autor e data

- Citagoes diretas ou literais no texto: devem subordinar-se
a forma (Autor, data e pégina). Quando estiver dentro ou fora
dos parénteses, o autor fica com apenas a letra inicial maitdsculas
(Autor, data, pagina). Com até trés linhas, as citacoes devem ficar
entre aspas e sem itdlico. Com mais de trés linhas, as citagdes
devem seguir o seguinte padrao: recuo de 4cm na margem,
fonte 10, espaco simples, sem aspas e sem itélico.

Exemplo

O ponto de referéncia de uma proposta pedagdgica deve ser
a transformacao da sociedade. “Esse é o sentido basico da
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expressdo pedagogia historico-critica. Seus pressupostos,
portanto, séo os da concepgao dialética da histéria” (Saviani,
2008, p.93).

- Citagbes indiretas: quando o autor estiver citado na frase,
colocar somente autor e ano. Se o sobrenome do autor estiver
fora da frase e entre parénteses ficard também em letra inicial
maidscula.

Exemplos

Para Carvalho (2000), historicamente, a educagdo especial tem
sido considerada como a educacéo de pessoas com deficiéncia,
seja ela mental, auditiva, visual, motora, fisica, multipla ou
decorrente de disttrbios evasivos de desenvolvimento.

Historicamente, a educagao especial tem sido considerada como
aeducacgao de pessoas com deficiéncia, seja ela mental, auditiva,
visual, motora, fisica, multipla ou decorrente de distirbios evasivos
de desenvolvimento (Carvalho, 2000).

- Citagbes de diversos documentos de um mesmo autor
publicados no mesmo ano sao distinguidas pelo acréscimo de
letras minusculas, em ordem alfabética, apds a data e sem
espacejamento.

Frigotto (2000a)
Frigotto (2000b)

Os autores citados devem constar das referéncias listadas no
final do texto, em ordem alfabética, sequndo as normas.

Referéncias: baseadas na NBR-6023/2002 da ABNT

As Referéncias serdo ordenadas alfabeticamente pelo
sobrenomedo primeiro autor. Nas referéncias de até trés autores,
todos serao citados, separados por ponto e virgula. Nas
referéncias com mais de trés autores, citar somente o primeiro
autor, seguido da expresséo et al. Caso haja obras referenciadas
domesmoautor,aentrada serdrepetida,isto é, ndo sera utilizado
o recurso do traco sublinear. A exatiddao das referéncias
constantes na listagem e a correta citacdo de seus dados no
texto sdo de responsabilidade do(s) autor(es) dos trabalhos.

A formatacdo da lista de referéncias, ao final, devera facilitar a
tarefaderevisao e de editoracao; paratal,devem serapresentadas
em ordem alfabética, em espaco simples e com espaco entre as
referéncias, tamanho de fonte 11, pardgrafo justificado, sem
recuo e sem deslocamento das margens.

A exatidao e a adequagéo das referéncias a trabalhos que
tenham sido consultados e mencionados no texto do artigo
sao de responsabilidade do autor, do mesmo modo que o
conteudo dos trabalhos é de sua exclusiva responsabilidade.

Exemplos de casos mais comuns de referéncias, para
orientagao:
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Livro

SAVIANI, D. Histdria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.200p. (Colecdo Memoéria da Educacao).

Capitulo de Livro

DIAS SOBRINHO, J. Avaliacao educativa: producdo de sentidos
com valor de formagao. In: DIAS SOBRINHO, J.; RISTOFF, D.;
GOERGEN, P. (Org.). Universidade e sociedade: perspectivas
internacionais. Sorocaba: EDUNISO, 2008. p.169-182.

Artigo

NORONHA, O.M. A praxis como categoria central para o
entendimento da educagdo socio-comunitdria. Revista de
Ciéncias da Educagdo, v.8, n.14, p.59-129, 2006.

Material Eletronico

BRZEZINSKI, I. Politicas contemporaneas de formacao de
professores para os anos iniciais do ensino fundamental. Educagdo
e Sociedade, Campinas, v.29, n.105, p.1139-1166, 2008. Disponivel
em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 15 jun. 2009.

Tese

REAL, G.C.M. A qualidade revelada na educagdo superior:
impactos da politica de avaliacdo no Brasil. 2007. 206f. Tese
(Doutorado) - Faculdade de Educacédo, Universidade de Sao
Paulo, S&o Paulo, 2007.

Trabalho apresentado em Evento

CASTANHO, M.E.; CASTANHO, S.EM. Contribui¢do ao estudo da
historia da didatica no Brasil. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 317,
2008, Caxambu. Anais... Rio de Janeiro: ANPED, 2008. v.1, p.1-18.

Documentosjuridicos

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parametros curriculares
nacionais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998.

BRASIL.LDB - Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Lei
n” 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Didrio Oficial da Uniéo,
Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

- Notas de rodapé, de carater explicativo, deveréo ser evitadas
e utilizadas apenas quando estritamente necessarias para a
compreensao do texto. Deve-se usar numeragao consecutiva
dentrodotexto. Alémdisso,devem estarem fonte 10,alinhadas
a esquerda e sempre na pagina em que foram mencionadas no
texto.

Arevistanao devolve os originais a ela submetidos e informa que
o conteudo dos trabalhos publicados é de inteira responsa-
bilidade de seus autores.

Toda correspondéncia deve ser enviada a Revista de Educagao PUC-Campinas no endereco abaixo

Nucleo de Editoracdo SBI - Campus |

Rod. Dom Pedro |, km 136, Prédio da antiga Reitoria, sala 8, Parque das Universidades,13086-900, Campinas, SP, Brasil.

Fone/Fax:+55-19-3343-7401

E-mail: sbinucleodeeditoracao@puc-campinas.edu.br
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Objective and editorial policy

The aim of the Revista de Educagao PUC-Campinas is to publish
the results of original research from the domestic and
international scientific communities and to always incentivize
debates on different Education concepts.

The manuscripts can be rejected without detailed explanations
after an initial analysis by at least two editors of the Revista de
Educagéo PUC-Campinas if they are considered inappropriate
or unworthy of publication in this Journal.

The works presented for publication cannot have been
published in printed or electronic media elsewhere. They may
not be submitted simultaneously to other journals. The Journal
acceptsarticles writtenin English, Portuguese and Spanishin the
following categories:

Original: contributions that aim to disclose the results of
unpublished researches, taking into account the relevance of
the theme, the scope and the knowledge generated to its
research area. It must contain no less than 3,500 words and no
more than 5,000 words.

Review: summary of the knowledge available on a given theme,
including the analysis and interpretation of the relevant
bibliography. It should contain a critical and comparative analysis
of the works in the field and discuss their methodological
limitationsand scopes and suggest further studiesin that research
line. The word count should not exceed 6,000 words. Each issue
will have no more than two reviews.

Communication: should contain information on relevant
themes and be based on recent researches. The aim is to enrich
the work of professionals in the field, and function as a
presentation of or update on the theme. It should contain no
more than 4,000 words.

Thematic section (only by invitation): this section is for the
publication of 60% coordinated articles, of different authors and
institutions, on a currently relevant theme. It should contain a
total of no more than 10,000 words.

Digests: should be about works that have been firstly published
no more than two years ago and have from 2,000 to 3,000
characters.

Analysis of the Editorial Board

Original articles will only be assessed if they have not been
previously published. They must be accompanied by a letter
signed by all authors requesting its publication in the journal.
The editorial process will only begin if the manuscripts meet the

requirements. If they do not meet the requirements, they will be
returned to the authors for the authors to correct the problems
or include a presentation letter or other documents before
assessment of its merit.

Itis strongly recommended that the author(s) have their paper
reviewed by a professional linguist or translator before submitting
papers that can contain morphological, syntactic or idiomatic
mistakes orinappropriate style. Papers with such mistakes will be
returned to the authors even before assessment of their merit or
publication suitability.

Manuscript assessment

They authors are allowed to choose the referees that will assess
their manuscript.

The manuscripts will be assessed by two ad hoc referees in the
field. If their opinions disagree, a third referee will be consulted.
The ad hoc referees may recommend the publication of the
manuscript, ask for changes in the text or simply refuse it. If
changes are recommended, the manuscript will be assessed
again by the same referees after the changes are made.

If the article is approved by the two referees, it will be sent to the
Editorial Board for ad referendum and communication to the
author(s). The Editorial Board of the Journal may make small
changes in the text to meet the internal operational criteria and
norms.

This Journal uses the double blind review system, that is, both
therefereesand the authors and institutionsinvolved will remain
anonymous to each other.

If any of the referees declare a conflict of interest, the Editorial
Board will send the manuscript to another ad hoc referee.

Proof: A proof will be sent to the authors for them to check for
printing errors. The proof needs to be returned to the Journal
within the pre-established deadline. Other changes in the
manuscript will not be accepted during this stage.

Presentation of the manuscripts

- The authors or institutions involved in the study cannot be
identifiable in the body of the text.

- The manuscripts written in Portuguese must follow the new
spelling rules. All manuscripts must be in Microsoft Word format
(doc), use Arial font size 12, double line spacing in A4-size paper.
The pages must be numbered starting with the title page, which
should be number 1.
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- Make sure the manuscript does not exceed the maximum
number of words for its category. The title page should contain:

a) Title and subtitle of the article (up to two lines) in the original
language and in English, if the manuscript is not already in
English;

b) Full name of every author followed by their institutional
affiliation. Do not use any abbreviations;

) All data regarding titles and affiliations must be in full, no
abbreviations are accepted;

d) Include the full address of the universities with which the
authors are affiliated;

e) Provide a full address for correspondence with the editor,
including facsimile number, telephone number and e-mail
address.

f) Abstract and keywords (in the original language and in
English): the abstract should have no more than 1000
characters with spaces. Abbreviations are not allowed. The
keywords should identify the content of the article and be
limited tofive. The abstract should be written as recommended
by NBR-6028 (Associacdo Brasileira de Normas Técnicas,
ABNT).

- If the referees recommend changes, the changes must be
made using blue font orunderlined. Please include a letter to the
editor confirming the interest in publishing the manuscript in
this Journal and the changes made to the manuscript. If there are
disagreements between the referees’ recommendations, the
author(s) must present arguments that justify their position.
Please include the title and code of the manuscript.

- Organization of the work

Every work submitted for publication must be clearly organized
and contain section titles that ease the reading. Original articles
must be divided into Introduction, Methods, Results, Discussion
and Conclusion.

- lllustrations (Tables, Figures and Charts)

Tables, charts and figures should not exceed five in all and be
numbered consecutively and independently with Arabic
numbers, according to the order in which they are mentioned in
the text. They must be in separate and individual sheets, with
indications of their location in the body of the text. Each
illustration should have a brief title. Tables and charts must have
open side borders.

The author(s) is/are responsible for the quality of the figures
(drawings, illustrations, tables, charts and graphs) that should fit
inoneortwocolumns(8and 16¢cm respectively). Thelandscape
formatis notallowed. Images must be in jpeg format and have
a minimum resolution of 300 dpi.

Graphs and drawings must be generated in vector graphics
editor (Microsoft Excel, CorelDraw, Adobe lllustrator, etc.),
accompanied by their quantitative parameters in table format
and variable names.

The words Figure, Table, Attachment, etc., in the body of the text
must be capitalized and followed by their respective number.
Please indicate in the text where the tables and figures must be
inserted. Keep the titles short and include the study site and year.

231

- Citations in the text: please follow the ABNT (NBR 10520/
2002) standard

The method used is author and date

- Direct or literal citations in the text: they must obey the
format (Autor, date and page). Whether inside or outside
parenthesis, capitalize only thefirstletter of the name of the author
(Author, date, page). If the citations are at most three lines long,
they should be in quotes. Do not use italic. If the citations are
longer than three lines, they must have a margin of 4cm and use
font size 10. Do not use quotes or italic.

Example

The point of reference of a pedagogical proposal must be the
transformation of society. “Thisis the basic sense of the expression
historical-critical pedagogy. Its assumptions are therefore those
of the dialectical conception of history” (Saviani, 2008, p.93).

- Indirect citations: when the author is mentioned in the
sentence, include only author and year. If the author's last name
isoutofthe sentenceandin parentheses, capitalize thefirst letter.

Examples

For Carvalho (2000), special education has been historically
considered the education of people with disabilities, whether
mental, hearing, visual, motor, physical, multiple ordueto evasive
developmental disorders.

Historically, special education has been considered the education
of people with disabilities, whethermental, hearing, visual, motor,
physical, multiple or due to evasive developmental disorders
(Carvalho, 2000).

- Citations of many papers of the same author published in the
same yeararedistinguished by adding a small letterimmediately
after the year and in alphabetical order.

Examples

Frigotto (2000a)
Frigotto (2000b)

The authors mentioned in the text have to be listed in the
references at the end of the text, in alphabetical order, according
to the rules below.

References: based on NBR-6023/2002 of ABNT

The references need to be in alphabetical order according to the
last name of the firstauthor. References with up to three authors
must include the names of all three separated by a semicolon.
References with more than three authors must mention only the
firstauthorfollowed by the expression etal. Ifthereare references
to papers of the same author, the entry needs to be repeated,
that is, do not use the underline resource. The author(s) is/are
responsible for the preciseness of the references and their correct
citation in the text.

The format of the reference list at the end of the paper must
facilitate the review and editing job. Therefore, they must be in
alphabetical order, use single spacing between the lines, skip a
line after each reference, use fontsize 11, use justified paragraph
and do not indent or displace the margins.
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The author(s) is/are responsible for the exactness and
appropriateness of the references that have been consulted and
mentionedinthetext ofthearticleand alsofor the content of the
article.

Examples of the most common reference types
Book

SAVIANI, D. Histéria das idéias pedagdgicas no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2007.200p. (Cole¢ao Memdria da Educacéo).

Book Chapter

DIAS SOBRINHO, J. Avaliacdo educativa: produgado de sentidos
com valor de formacao. In: DIAS SOBRINHO, J,; RISTOFF, D.;
GOERGEN, P. (Org.). Universidade e sociedade: perspectivas
internacionais. Sorocaba: EDUNISO, 2008. p.169-182.

Article

NORONHA, O.M. A praxis como categoria central para o
entendimento da educagdc socio-comunitéria. Revista de
Ciéncias da Educacdo, v.8, n.14, p.59-129, 2006.

Electronic material

BRZEZINSKI, I. Politicas contemporaneas de formagao de
professores para os anos iniciais do ensino fundamental.
Educagao e Sociedade, Campinas, v.29, n.105, p.1139-1166,
2008. Disponivel em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 15
jun. 20009.

INSTRUCTIONS TO THE AUTHORS

Thesis

REAL, G.C.M. A qualidade revelada na educagdo superior:
impactos da politica de avaliagdo no Brasil. 2007. 206f. Tese
(Doutorado) - Faculdade de Educacao, Universidade de S&o
Paulo, Sdo Paulo, 2007.

Work presented in a congress or other event

CASTANHO, M.E.; CASTANHO, S.E.M. Contribuicao ao estudo da
histéria da didatica no Brasil. In: REUNIAO ANUAL DA ANPED, 31,
2008, Caxambu. Anais... Rio de Janeiro: ANPED, 2008.v.1, p.1-18.

Legal documents

BRASIL. Ministério da Educag&o. Parametros curriculares
nacionais: temas transversais. Brasilia: MEC, 1998.

BRASIL. LDB: Leis de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Didrio Oficial da Uniéo,
Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

- Footnotes are used to explain something and should be
avoided. Their use is only allowed when they are critical for
understanding the text. Use consecutive numbering within the
text. Use font size 10, aligned to the left, and always in the same
page that they were mentioned in the text.

The Journal does not return the originals submitted for
assessment and the authors are fully responsible for the content
of the published papers.

All correspondence should be sent to Revista de Educacao PUC-Campinas at the address below

Ndcleo de Editoragao SBI - Campus |
Rod. Dom Pedro |, km 136, Prédio da antiga Reitoria, sala 8, Parque das Universidades,13086-900, Campinas, SP, Brasil.
Fone/Fax:+55-19-3343-7401
E-mail: sbi.nucleodeeditoracao@puc-campinas.edu.br
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