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RESUMO

Perspectivas e entraves dos educadores que trabalham com os trés
primeiros anos do Ensino Fundamental de Nove Anos:
0 caso das escolas publicas do municipio de Macapa

O presente estudo teve como grande finalidade identificar os entraves e as
perspectivas dos professores e dos coordenadores pedagdgicos que no ano letivo de
2010 trabalhavam com os trés primeiros anos do ensino fundamental de nove anos em

Escolas Publicas do Municipio de Macapa, Estado do Amapa, Brasil.

O estudo contou, em concreto, com a participacdo de 115 professores e 34
coordenadores pedagogicos, abrangendo 35 escolas integrantes da Secretaria Municipal
de Educacdo do Municipio de Macap4, do 1°, 2° e 3° anos de cada escola pesquisada. Os
dados que tornaram possivel o presente estudo foram recolhidos através de um inquérito
por questionario.

A andlise dos resultados obtidos permitiu inferir que tanto os professores quanto
os coordenadores pedagdgicos que atuam no sistema de nove anos, em particular nos
trés primeiros anos de escolaridade, requereriam um conhecimento mais amplo sobre a
nova proposta e deveriam beneficiar de formacgéo continuada mais ampla e frequente e
mais especifica que possam nortear as diretrizes ao atendimento da criangca em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social. Concluiu-se que o sistema educacional
do municipio devera estabelecer um compromisso mais acentuado com a formacéo
continuada dos professores e coordenadores pedagogicos, contribuindo, assim, para
atender melhor o aluno, nomeadamente a crianga dos trés primeiros anos do Ensino

Fundamental, na sua aprendizagem.

Palavras-chave: Professores, coordenadores pedagogicos, curriculo, Ensino
Fundamental de nove anos, pratica pedagodgica, formacdo continuada, Escolas
Publicas, Macapa.
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ABSTRACT

PROSPECTS AND BARRIERS OF TEACHERS WHO WORK WITH THE FIRST
THREE YEARS OF ELEMENTARY SCHOOL OF NINE YEARS IN BRAZIL:
the case of public schools in the city of Macapéa

This study was intended to identify major obstacles and perspectives of teachers
and teacher trainers that in academic year 2010 worked with the first three years of
basic education of nine years in public schools in the city of Macapa, Amapa State,
Brazil

The study was, in particular, with the participation of 115 teachers and 35
pedagogical coordinators covering 35 schools members of the Municipal Education
Secretariat of the city of Macapa, the 1st, 2nd and 3rd year of each school studied. The
data that made possible the present study were collected through a questionnaire survey.

The analysis of the results allowed to infer that both the teachers and
coordinators who work in educational system of nine years, particularly in the first three
years of schooling, require a broader knowledge about the new proposal and should
receive ongoing training and broader frequent and more specific guidelines that can
guide the care of children in their physical, psychological, intellectual and social. It was
concluded that the educational system of the municipality must have a commitment to
ongoing training of teachers and teacher trainers thus contributing to better serve in their

teaching the student.

Keywords: Teachers, teacher trainers, curriculum, elementary school for nine

years, teaching practice, continuing education, public schools, Macapa
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CAPITULO |

INTRODUCAO



1.1- Contextualizacdo da investigacédo

No Brasil, a politica educacional estd atravessando um periodo de
transformacdes significativas com a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos,
estabelecido pela Lei n° 11.274, de 06 de fevereiro de 2006. Esta lei veio alterar a
redacdo dos arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
instituindo um Ensino Fundamental com tal duracdo e com matricula obrigatéria a partir

dos seis anos de idade.

De acordo com o Art. 5° da referida Lei, foi fixado o ano de 2010 como data
limite para que os municipios, os Estados e o Distrito Federal procedessem a tal
implantacdo. De acordo com o questionario por nds aplicado aos coordenadores
pedagdgicos e aos professores das escolas pesquisadas, muitas ddvidas foram, todavia,
geradas, tanto nas Secretarias de Educacdo como nas Escolas, sobretudo pela falta de
clarificacdo do diploma legal, no que tem a ver com os objetivos, o curriculo e 0s
conteddos a serem desenvolvidos, em particular no 1° ano, ou seja, no caso das crian¢as

com seis anos de idade.

Vale ressaltar que essa mudanca faz parte de uma politica nacional de educacéo,
em que o Brasil se encontrava em atraso relativamente ao atendimento obrigatorio das
criancas de seis a quatorze anos, sendo que em muitos paises, como é o0 caso da

Argentina, a obrigatoriedade é mesmo a partir dos cinco anos (Rosemberg, 2009).

O Brasil optou por ampliar o Ensino Fundamental, incluindo as criangas de seis

anos neste nivel de ensino, sem tornar obrigatoria a Educacéo Infantil.

Convém, no entanto, salientar que a implantacdo desta medida suscita muitas
duvidasno que diz respeito ao trabalho a ser desenvolvido em sala de aula com as
criangas, sobretudo as mais novas, com compreensivel acuidade para as de seis anos
(Brandao, 2007).

Essas duvidas prendem-se, por exemplo, com o0s conceitos de infancia e de
alfabetizacdo, com as praticas e rotinas escolares a utilizar e também com o
desenvolvimento profissional, tanto de docentes da Educacdo Infantil como dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. De acordo com Kramer (2006, . 20), “a inclusdo da
crianga de seis anos no Ensino Fundamental requer dialogo entre Educacdo Infantil e

Ensino Fundamental, didlogo institucional e pedagogico™.



Assim, o Ensino Fundamental de nove anos deverd ser gratuito nas escolas
publicas, assegurando o direito da crianca a uma educacdo de qualidade. “Com essa
medida, o Estado reafirma, assim, o Ensino Fundamental como direito publico e
perspectiva a melhoria das condicdes de equidade e de qualidade da Educacdo Basica,
para que os alunos prossigam nos estudos, alcancando maior nivel de escolaridade e que
tenham mais tempo para as aprendizagens da alfabetizacdo e do letramento”

(Beauchamp, Pagel e Nascimento, 2006, p. 14).

Como antes se fez notar, as instituicdes encontram muitas dificuldades face a
essas mudancas, até por se tratar de algo novo, que exige adequacao, aceitacdo e revisdo
no processo educativo, visando uma melhoria significativa no contexto historico da
educacdo brasileira. 1sso sem contar com o0s requisitos de formacdo dos
educadores/professores que irdo lidar com essa fase da crianca, 0s quais necessitam de
estar aptos a entender que o ser humano possui multiplas dimensdes, que aprende em
ritmos e tempos diferentes, que o aprendizado é um processo continuo e que o
conhecimento deve ser construido e reconstruido processual e continuamente (Neto,
1998).Seguindo nessa linha de pesquisa, este estudo teve como grande finalidade
encontrar respostas consistentes e empiricamente fundamentadas para a seguinte
questdo de partida, a qual da corpo ao problema de investigacdo: Quais as perspectivas
e os entraves dos professores que trabalham nas escolas publicas do Municipio de
Macapd, sobretudo no que tem a ver com as especificidades dos trés primeiros anos do

ensino fundamental de nove anos?

1.2 —Objetivos da investigacéo

Tendo em conta o problema da investigacdo antes formulado e enquadrado, o
presente estudo teve como grande objetivo geral analisar as perspectivas e 0s entraves
dos professores e dos coordenadores pedagdgicos gque trabalham em Escolas Publicas
do Municipio de Macapa, no que tem a ver com 0s trés primeiros anos do ensino
fundamental, em particular com o ano inicial, obrigatoriamente freqiientado pelas

criancas brasileiras ao atingirem os seis anos de idade.

Este objetivo foi, por sua vez, operacionalizado nos seguintes objetivos

especificos:



* Analisar o impacto que a proposta de ensino fundamental de nove anos
poderd ter causado na acao dos professores e coordenadores pedagogicos que
trabalham com alunos dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental de

nove anos.

* Investigar a participacdo dos professores e coordenadores pedagogicos nas

atividades educacionais voltadas ao ensino fundamental de nove anos.

* Analisar a formacéo continuada dos professores e coordenadores pedagdgicos

dentro do espaco escolar, visando um incremento da qualidade de ensino.

* Caracterizar a autoavaliagdo que os professores e 0s coordenadores
pedagogicos acerca de alguns aspectos estruturantes do seu trabalho com os

alunos dos trés primeiros anos do Ensino Fundamental de nove anos.

1.3- Relevancia do Estudo

A relevancia do estudo assenta na convic¢cdo de que “ndo basta ampliar o
tempo da crianca na escola, mas gerir melhor o tempo escolar, pois o0s curriculos e 0s
programas tém sido trabalhados em unidades de tempo e com horérios rigidos, com
curriculos que fragmentam a realidade, seus espagos concretos e seus tempos vividos”
(Brandao, 2007, p. 43).

Trata-se de um modelo disciplinar direcionado para a transmissdo de conteddos
especificos e centrado no trabalho docente individual, muitas vezes solitario, por falta
de espacos que propiciem uma interlocucdo dialégica entre os professores.

Este cenario é o da maioria das escolas publicas, nas quais estd sendo
implantado o ensino fundamental de nove anos. Em funcdo do mesmo, realizou-se este
estudo com a finalidade de contribuir para uma nova abordagem desta realidade,
susceptivel de provocar mudancas no modelo curricular tradicional, predominante em

grande parte das escolas do ensino fundamental.

A investigacdo desenvolvida neste estudo poderd, em suma, ajudar a refletir
sobre as dificuldades apresentadas pelo educador quanto as praticas pedagogicas a
serem desenvolvidas com o novo Ensino Fundamental de nove anos e,
consequentemente, sobre as propostas pedagodgicas a serem trabalhadas com o0s

educandos.



1.4- Plano geral da dissertacédo

O presente relatorio de dissertacdo encontra-se organizado em cinco capitulos. O
capitulo 1 incorpora a presente Introducdo ao Relatdrio. No capitulo Il, designado de
Quadro Teorico, faz-se uma abordagem tematica de assuntos relacionados com o tema
da dissertacdo que configuram o referencial conceitual do estudo. Os topicos
desenvolvidos abordam, sobretudo, o Ensino Fundamental de nove anos, a formacéo
dos professores e coordenadores pedagogicos e o projeto politico-pedagdgico da escola
publica.

No terceiro capitulo, Metodologia, sdo apresentados e justificados 0s
procedimentos metodol6gicos utilizados no estudo, caracterizadas as amostras de
professores e coordenadores pedagdgicos que participaram na investigacdo e
apresentados os instrumentos de recolha de dados e os procedimentos utilizados para a

respectiva analise e tratamento.

No quarto capitulo, faz-se a apresentacdo, andlise e discussdo dos Resultados

obtidos, tendo por referéncia os objetivos da pesquisa.

No ultimo capitulo (quinto), apresentam-se as Conclus6es da investigacao, tendo
como suporte o enquadramento teorico, as implicacdes pedagdgicas delas decorrentes
para 0 Ensino Fundamental de nove anos e lancam-se sugestGes para trabalhos de

pesquisa futuros no &mbito desta tematica.

No final da dissertacdo, € apresentada a Bibliografia pesquisada — organizada
por ordem alfabética das fontes que a compdem, quase todas mencionadas no corpo do
texto — e 0s Anexos, considerados importantes para uma melhor percepcdo e

compreensdo do conteddo da dissertacao.



CAPITULO II

QUADRO TEORICO



2.1- Tendéncia Historica e Norteadora da Educacao no Brasil

A educacdo, em sentido amplo, ndo se resume a experiéncia escolar e ndo é algo
recente na historia da sociedade brasileira. Ela ocorre sob as mais variadas formas, na
relacdo entre os mais diferenciados sujeitos, em tempos e lugares distintos. Como, alias,
afirmava sugestivamente Brandao (2007), “da educagdo ninguém escapa”. Dessa
maneira, € possivel afirmar que também ndo se pode fugir da histéria da educagédo, uma
vez que estamos inseridos no processo, de uma maneira ou de outra, frequentando ou
ndo a escola, ou fazendo parte dos meios que compdem a sociedade (igrejas, festas,

familia, amigos, nomeadamente).

De acordo com Veiga (2008), ap6s a chegada dos padres jesuitas ao Brasil, em
1549, tém lugar as primeiras iniciativas para implementar o processo educacional
formal em nosso pais. Embora a educacdo tivesse, na altura, carater puramente
religioso, a vinda dos jesuitas trouxe os primeiros educadores e um grande incentivo ao
ensino. Nesse contexto, € preciso ressaltar que, desde o inicio da colonizagdo, 0s
jesuitas eram o0s Unicos educadores que possuiam o saber formal para auxiliar na
educacao dos colonizados, nesse caso os indios que foram encontrados na terra recém-
descoberta. Apesar de essa atitude se manter vinculada a catequizagdo, o que contribuia
para que os membros da Companhia de Jesus pudessem oferecer instrucdo basica e
assumir a tarefa de professores era a boa formacdo recebida por esses religiosos na

Europa.

De acordo com Santos (2008), os jesuitas, no inicio da colonizacdo, criaram a
“Escola de Ler e Escrever”, com o objetivo de levar os indios a entender e assimilar a
cultura e a religido portuguesas. “Eles precisavam antes ser compreendidos para serem
depois seguidos” (p. 20). Os jesuitas procuravam, desse modo, assegurar educagdo a
todos: indios, negros, escravos, colonos e filhos de senhores de engenho.

A formacdo educacional que os jesuitas tinham assimilado na Europa estava
permeada pelos valores do movimento denominado de Contra-Reforma, movimento
esse que buscava combater as ideias difundidas pelo protestantismo na Europa. Todo o
conteddo de ensino que servia de base para a instru¢do dos gentios, como assinala
Romanelli (2001, p. 34), foi caracterizado “por uma enérgica reagdo contra o
pensamento critico, que comecgava a despontar na Europa, por um apego a formas

dogmaticas de pensamento, pela revalorizagdo da Escolastica como método e como



filosofia, pela reafirmagdo da autoridade, quer da Igreja, quer dos antigos, enfim pela
pratica de exercicios intelectuais com a finalidade de robustecer a memoria e capacitar o

raciocinio para fazer comentarios de textos”.

Além disso, é importante acrescentar que o conteddo curricular das instituicdes
destinadas a formac&o jesuitica era pretensamente neutro e desprovido de significacdo
social, sendo que o carater educacional do ensino era enciclopedista, marcado pela

auséncia de espirito critico, da analise, da pesquisa e da experimentacao

De acordo com Romanelli (2001, p. 34), os jesuitas, “humanistas por exceléncia,
apegavam-se [de fato] ao dogma e a autoridade, a tradi¢do escolastica e literaria numa
educacdo modelada pela Metrdpole, que se manteve fechada e irredutivel ao espirito
critico”. Como assinala Ribeiro (2001), 0 ensino dos jesuitas na col6nia baseava-se,
fundamentalmente, no Plano de Estudos intitulado Ratio Studiorum, sendo o seu
contelido elaborado com a finalidade de atender a diversidade de interesses e de

capacidades.

Segundo Aranha(2003, p. 68), “no Brasil, 0s jesuitas se dedicaram a pregacao da
fé catdlica e ao trabalho educativo [dirigido] aos jovens do sexo masculino das familias
dos senhores (elite colonial)”. As primeiras escolas foram criadas pelo Padre Manoel da
Nobrega (1549 a 1570) e destinavam-se a ensinar aos indios e aos filhos de colonos —
brancos e mamelucos — a lingua portuguesa, a doutrina cristd, a leitura e a escrita, a
musica instrumental, o teatro, a danca, o aprendizado profissional e agricola e a

gramatica, nomeadamente.

Os jovens de boa familia que pretendiam seguir as profissfes liberais iam
estudar na Europa, na Universidade de Coimbra, em Portugal, a mais famosa no campo
das ciéncias juridicas e teologicas, e na Universidade de Montpellier, na Franca, a mais
procurada na area da medicina. Os indios (populacdo nativa) ficaram a mercé dos
interesses alienigenas: as cidades desejavam integra-los ao processo colonizador; 0s
jesuitas desejavam converté-los ao cristianismo e aos valores europeus; 0s colonos
estavam interessados em usa-los como escravos. Os jesuitas entdo pensaram em afastar
os indios dos interesses dos colonizadores e criaram as reduces ou missdes. Nestas, 0s
indios, alem de passarem pelo processo de catequizacdo, também foram orientados ao

trabalho agricola, o que lhes garantia fontes de renda (Aranha, 2003).

Com a expulsdo dos jesuitas do Brasil, em 1759, fica uma grande lacuna a ser



preenchida na educacgio do pais. E entdo que o Marqués de Pombal resolve financiar o
ensino primario, a fim de compensar o atraso da educacdo brasileira, fato esse que,
todavia, ndo teve grande impacto. S6 com a mudanca da sede do Reino de Portugal para
0 Brasil e com a vinda da familia real para ca € que a educagdo toma outro rumo e
ganha alguns beneficios, como o surgimento de instituicbes culturais e do ensino
técnico e superior (Aranha, 2003).No entanto, ndo existia uma infraestrutura que
atendesse as necessidades educacionais da Col6nia, como também n&o existiam
professores especializados em numero suficiente. Face a essas falhas nos servigcos
educacionais, procurou-se solucionar o problema criando aulas régias, isoladas,

apoiadas por um recém-criado imposto colonial, o “subsidio literario”.

A deficiéncia na formacdo dos professores persistiu, mesmo com a chegada de
D. Jodo VI ao Brasil, no ano de 1808, procurando tomar em considera¢do o que seria
necessario na defesa militar do reino. Entretanto, as pessoas com estudos primarios e
secundarios cairam no esquecimento, como resultado da falta de uma politica que
valorizasse a escola priméaria e a formacéo de professores (Ramos, 2002).S6 a partir da
independéncia, em 1822, a educacdo brasileira viria a conhecer novas conquistas e
desenvolvimentos no seu ambito organizacional. A Constituicdo Federal de 1824,
nomeadamente, vem garantir a instituicdo primaria e gratuita a todos os cidadaos, sendo
confirmada logo ap6s com a Lei de 15 de outubro de 1827, que vem determinar a

criacdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades.

Conforme o Ato Adicional de 1834 foram criados sistemas paralelos de ensino
em cada provincia, buscando dedicar especial cuidado ao ensino basico, passando o
ensino superior para a responsabilidade do poder central. Em resultado disso, algumas
escolas particulares, tendo sua sede na Corte e em cidades grandes, davam condicGes ao

ensino primario de forma mais rica que o ministrado nas escolas publicas.

Nesse periodo, foi criada, por volta de 1830, na cidade do Rio de Janeiro, a
“Inspetoria Geral da Instrugdo Primaria e Secundaria, 6rgdo ligado ao Ministério do
Império e destinado a fiscalizar e orientar o ensino publico e particular nos niveis

primario e médio” (Ramos, 2002, p. 58).

De maneira geral, o ensino continuou, todavia, deficiente, devido a auséncia de
professores com habilitacdo adequada. Assim se compreende que tivessem, desse modo,

aparecido as primeiras escolas normais das provincias para melhorar a formacéo dos
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mestres, embora o nivel de formacdo alcangado fosse muito baixo em relacdo aos

padrbes europeus da época. Sobre essa matéria, Aranha (1996, p. 155) escreve:
Para melhorar a formacdo de mestres, sdo fundadas as primeiras escolas normais em Niterdi
(1835), Bahia (1836), Ceara (1845) e Sdo Paulo (1846). Geralmente sdo oferecidos apenas dois
anos de curso, de nivel secundario, atendendo a pouquissimos alunos. O ensino é formal, distante
das questdes tedricas, técnicas e metodologicas relacionadas com a atuacéo do professor, além de
funcionar de maneira precaria e irregular. O descaso pelo preparo do mestre faz sentido numa
sociedade ndo comprometida com a prioridade a educacdo elementar. Apesar disso, as escolas

normais sdo implantadas aos poucos, sobretudo no final do século XIX.

Os “professores” contratados para ministrar as aulas eram submetidos a uma
banca avaliadora, para serem admitidos. Porém, o modo como ocorria 0 proprio
processo de admissdo era improvisado, sendo que os problemas reais agravavam-se e,
no dia-a-dia escolar, profissionais e alunos atuavam de forma ineficiente. Aranha (1996,

p. 154) explica essa situacdo do seguinte modo:

O precério sistema de tributagdo tornou a falta de recursos um crdnico empecilho para qualquer
realizacdo, seja a construgéo de escolas, seja a preparacdo de professores, ou a sua remuneragéo
mais decente. Por isso ndo foi boa a qualidade do ensino, com professores improvisados,
incompetentes e, devido aos baixos salarios, obrigados a se dedicarem a outras atividades ao
mesmo tempo. Com o tempo criam-se os liceus provinciais que nada mais sdo do que a reunido

de aulas avulsas no mesmo prédio.

No ano de 1837, as provincias tiveram a iniciativa de criar na corte o Colégio de
D. Pedro II, sendo este considerado a escola modelo dos estudos secundarios. O Colégio
D. Pedro Il passou a admitir matriculas avulsas e instituiu exames finais por disciplina,
equivalentes aos exames gerais para fins de matricula nos cursos superiores (Ramos,
2002).

Nesse contexto, a prépria formacdo de professores continua a ser uma
preocupacado secundaria dentro do quadro geral de fortalecimento do processo de ensino
e aprendizagem. No ano de 1850, o ensino na Corte e a instrucdo superior no Império
foram profundamente reformulados por Couto Ferraz, ndo sendo possivel obter
informacdes de dados histdricos que evidenciem a preocupacdo em se criar a Escola
Normal na Capital do pais, uma vez que se optou por formar professores em exercicio,

sob a supervis@o de mestres experientes. A esse respeito, informa Bastos (2005, p. 35):
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O método de ensino deveria ser o Lancaster e Bell, ou seja, o da monitoria ou ensino mutuo,
aplicado na Inglaterra para atender as exigéncias da expansao rapida do ensino publico elementar
[...] Esse era um método que supria a escassez de professores, atribuindo aos alunos mais

adiantados e capazes a tarefa de transmitir aos colegas a instrugéo recebida de um professor.

A semelhanca da formagdo de professores, o ensino elementar na forma
qualitativa era, assim, falho e precario quantitativamente. O ensino secundéario tinha
vantagem apenas para uma pequena parcela da populagéo que procurava conquistar o
ensino superior. Dessa forma, criaram-se condi¢cOes de expandir a rede privada,

procurando preencher as graves lacunas do ensino publico da provincia.

Como consequéncia desse cenario, o Império transferiu para a Republica uma
tarefa a ser executada no setor da instru¢do publica, “agregando-se a tal tarefa a
necessidade de instalacdo do ensino técnico, comercial, agricola e industrial, que

praticamente inexistia no Brasil” (Aranha, 1996, p 67).

Além disso, outra necessidade urgente que a Republica supriu foi a “instalagdo
de cursos de formacao de professores, uma vez que a preocupacdo com esse aspecto da

educacéo ndo era tida como politica prioritaria” (Fontes, 2001, p. 43).

No final do século XIX, face a necessidade de alargar o ensino técnico a um
nimero cada vez maior de individuos, os professores passaram a ser treinados numa
“Escola Modelo anexa a Escola Normal, através de praticas de observacéo e reproducéo
e por professores contratados para servirem de modelos vivos do método intuitivo”
(Hilsdorf, 2003, p.76)

Nesse sentido, analisando o periodo republicano, percebe-se que, embora se
mantivesse a caréncia de cursos para professores e as diferencas entre o ensino técnico
para as massas € 0 ensino superior e culto para a elite, a instrucdo técnica avancou,
embora, no plano geral, a educagdo tenha continuado a refletir as contradi¢bes da

sociedade.

Tardiamente, nas décadas de 1920 e 1930, aparece o Plano Nacional de
Educacao (PNE), através de orgdos especificos, procurando produzir uma linha a partir
das diretrizes curriculares. No ano de 1924 foi criada a Associacdo Brasileira de
Educagdo (ABE), colaborando esta na constituicdo de uma consciéncia educacional
inovadora, no que diz respeito a funcdo do Estado na educacdo. Afirmava-se, assim, a

exigéncia de fazer crescer a escola publica e a necessidade de uma Politica Nacional de
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Educacdo, com o poder central desempenhando papel de orientador, mediador e
coordenador no desenvolvimento do Ensino Nacional (Ferreira, 2010).

Vale ressaltar que esse periodo se desenvolveu a luz de principios defendidos
por movimentos como o escolanovismo (movimento que introduziu o pensamento
liberal democrético, defendendo a escola publica para todos, a fim de se alcancar uma
sociedade igualitaria e sem privilégios). Para o escolanovismo, “a formagdo de
professores precisaria estar vinculada a realidade socio-econdmica daqueles que se
empenhavam na preparacdo para atuarem como educadores, mesmo que sua origem

fosse de um segmento social ndo elitizado” (Oliveira, 2002, p. 72).

Também o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo (documento que defendia a
educacdo obrigatoria, publica, gratuita e leiga como um dever do Estado, que deveria
ser implantada em programa de ambito nacional) se tornou importante pela critica direta
ao sistema dual de ensino, que destina uma escola para 0s ricos e outra para os pobres,
reivindicando a escola basica Unica. Esse Manifesto revelou-se de suma importancia
para a historia da pedagogia brasileira e da formacdo de professores, no sentido em que
promoveu a tomada de consciéncia sobre a defasagem entre a educacdo e as exigéncias
do desenvolvimento, exigindo que a preparacdo dos professores-mestres fosse
estabelecida como prioridade (Libaneo, 2005).

O Manifesto deu origem ao que na época se convencionou denominar de
“otimismo pedagdgico”, corrente que, na realidade, assumia uma tendéncia
escolanovista, na medida em que seus divulgadores alimentavam a esperanca de
democratizar e transformar a sociedade por meio da escola. A proposta clara era a de
que se tornava urgente a renovacdo das técnicas utilizadas para a formacdo de

professores e a exigéncia da escola Unica, obrigatdria e gratuita para todos.

De acordo com Fontes (2001), a Administracdo Federal continuou a manter
apenas o Colégio D. Pedro Il como estabelecimento de ensino secundario, modelo de
organizacdo para 0s equiparados e, até 1930, tal nivel de ensino permaneceu

praticamente entregue a iniciativa particular.

Desde a Revolugéo de 1930 que se havia iniciado a transi¢do gradual de uma
sociedade artesanal, pré-capitalista e agrario-comercial, para uma sociedade urbano-
industrial, executando grandes modificagcbes sociais, modificando o status quo da

mulher e diversificando e alargando a classe média, composta por pessoas que tém uma
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estreita ligacdo ao processo produtivo. Percebe-se que ha pessoas que buscam o modelo
igual de escola da elite, procurando conquistar as melhores posi¢fes dentro da estrutura
social. Apesar disso, “a politica educacional nao busca ajustar a organizacao escolar a
nova e heterogénea clientela, acarretando altos indices de evasdo e repeténcia” (Silva,
2003, p. 42).

Assim, mesmo com o advento das reformas educacionais, 0 ensino primario, o
ensino normal e o profissional permaneceram totalmente dependentes das iniciativas
econémicas dos Estados, da mesma maneira como eram subordinados as Provincias no

Império, mantendo-se o controle da educacdo formal.

Dessa forma, houve um delineamento no periodo da Republica para um perfil
educacional inovador, propondo leis, atos institucionais e decretos que instituem
diretrizes e critérios para 0 ensino primario, secundario e universitario, atribuindo-se,
por outro lado, ao ensino industrial e agricola finalidades filantrépicas, com prioridade

para os desvalidos e 6rfaos.

2.2- Antes da Lei 11.274/06 do Ensino Fundamental de nove anos

O Ensino Fundamental é a etapa da educacdo basica definida como obrigatoria
pela Constituicdo Brasileira e, segundo prescrevia a Lei de Diretrizes e Bases, deveria
contemplar oito anos de escolarizacdo, iniciando-se a partir dos sete anos de idade,
sendo facultativa a matricula de crianca de seis anos. Essa formulacdo concretizou o
proposito dos educadores que, na época, pleiteavam para esse nivel de ensino uma
estrutura que favorecesse a organizacdo continua do conhecimento, dentro de um bloco
articulado e organicamente construido ao longo do tempo. Contudo, a sua incorporagédo
no texto da lei sofreu sérias ameacas no decorrer do processo legislativo, haja vista a
versdo aprovada na Camara Federal em 1993, que previa o término do primeiro grau

quando da conclusdo da quinta série (Pereira e Teixeira, 1997).

Conforme assinala Brzezinski (2008), o aspecto inovador da LDB em relagao ao
tema era ndo estabelecer limite de idade para o direito ao ensino fundamental
obrigatorio que, até entdo, por forca da legislacdo, destinava-se exclusivamente as
criangas e jovens dos 7 aos 14 anos. Com isso, ampliou-se o direito a escolaridade

obrigatéria para todos os brasileiros que a ela ndo tiveram acesso ou dela foram
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precocemente excluidos, independentemente da faixa etaria, o que implica a
responsabilizacio do Poder Puablico. E o que expressa o dispositivo da lei abaixo

transcrito:

Art. 4° O dever do Estado com a educacéo escolar publica sera efetivado mediante a garantia de:
| — ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na

idade propria, [...]

Com o surgimento das politicas educacionais no Brasil, a partir da década de 90
do século XX, houve destaques que foram fundamentais para a educacéo brasileira, em
se tratando da educacgdo basica. A LDB n° 9.394/96 faz grifos em relacéo a construcao

coletiva do projeto politico-pedagdgico, adotando o modelo de gestdo democratica.

E importante, neste contexto, ter em conta o consignado na LDB no art. 2°: “A
educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do

educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.

Para Cardoso (1994, p.55), “a educacdo abrange o0s processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de
ensino e pesquisa, N0S Movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais”. Importa ressaltar que um dos pontos mais relevantes dentro da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) é a confirmacdo dos valores na

educacéo escolar.

Vale, contudo, lembrar que a educacdo € a formacdo para a cidadania, que
incorpora nas finalidades da educacdo basica valores e principios essenciais que ddo um

novo tratamento e transversalidade ao curriculo escolar.

O inciso | do artigo 32 da LDB estabelece que toda a crianca, adolescente e/ou
adulto deve ter uma formacao que possa responder as suas reais necessidades educativas
fundamentais e que essas reais necessidades compreendem tanto os instrumentos de
aprendizagem como a leitura, a escrita, a expressdo oral, o célculo, a resolucdo de
problemas, bem como os valores, as atitudes e os conceitos. Portanto, todo o ensino
fundamental tem o dever de desenvolver essas necessidades educativas para com seus

alunos, requisito indispensavel ao ser humano para viver e trabalhar dignamente,
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participando totalmente do desenvolvimento e melhoria da qualidade de vida de sua

existéncia.

A referida Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), promulgada,
como antes se assinalou, em 1996, é, em suma, uma lei emanada do Congresso
Nacional, devendo ser cumprida e respeitada, constituindo um grande avango para o
sistema educacional do pais. Esta lei visa tornar a escola um espaco de participacdo
social, valorizando a democracia, o respeito, a pluralidade cultural e a formacdo do
cidaddo. Com ela, pode dizer-se, a escola ganhou mais vida e mais significado para os

estudantes.

Vivemos numa época dificil, de grandes conflitos e contradi¢cGes, mas também
de grandes esperancas e realizac6es. Toda a época de crise civilizacional possui as duas
dimens@es: uma, de destruicdo do que é estabelecido; outra, de construcdo do que é
novo. Essas duas fases ndo sdo sucessivas. Elas se entrecruzam no tempo e no espaco
historico-social, na atuacdo dos homens e dos grupos humanos, no funcionamento,
desorganizacdo e reintegracdo da sociedade, da economia e da cultura (Fernandes,
1973).

O cumprimento da escolaridade obrigatéria possibilita direitos sociais e deveres
por parte do Estado, da familia e da sociedade. Conforme est4 consignado no art. 5° da
LDB, é direito de qualquer cidaddo, ou de qualquer grupo ou instituicdo que o
representa, acionar o Poder Publico para exigir o acesso ao ensino fundamental
obrigatorio, em caso de falta, omissdo ou negligéncia; é dever do Poder Publico
recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental e os jovens e adultos
que a ele ndo tiveram acesso, € dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos

filhos menores de sete anos no ensino fundamental.

Como bem sublinhava Paulo Freire (1980), ndo se pode falar de Educacdo sem
falar de amor, esse sentimento que consegue quebrar paradigmas, barreiras e move as

pessoas para a construcao de uma sociedade mais justa, igualitaria e educativa.
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2.3. A funcéo da Escola Publica

A funcdo social da escola publica, que acolhe os niveis e modalidades da
Educacdo Basica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), é formar o
cidaddo, para que este possa construir atitudes, valores e conhecimentos que o tornem

um homem critico, participativo, ético e solidario.

Por isso, €& importante socializar o saber sistematizado, historicamente
acumulado, como patrimoénio universal da humanidade, conseguindo realizar que esse
saber seja apropriado pelo aluno, o qual traz consigo uma bagagem de conhecimento
popular, o saber da cultura onde vive. Essa interligagdo e essa apropriacdo dos
conhecimentos fazem com que os alunos possam representar a sua maneira de

democratizar da prépria sociedade.

A escola publica €, assim, um lugar privilegiado para o exercicio da democracia
participativa e também para a constru¢cdo de uma cidadania consciente e comprometida
com os interesses da maior parte da sociedade e dos grupos sociais excluidos dos bens
culturais e pelo trabalho realizado por essa grande maioria.Para Cortella (2008, p. 28),
“a Educagao e, mais apropriadamente, a escola, teria a utilidade de fazer a cabeca dos
que a freqiientam”, criando disciplina ¢ um sistema mérito cratico de avaliacdo; para
melhor controle, a Escola foi invadida por uma hierarquia assemelhada a do setor
industrial, com diretores, supervisores, coordenadores, inspetores, assistentes etc.,

fragmentando, todavia, o poder interno e aumentando a dificuldade para identifica-lo.

Nessa concepcdo, a escola ndo teria, de forma alguma, autonomia, sendo
determinada, de maneira absoluta, pela classe dominante da Sociedade, que a maneja
livremente, por deter o poder politico e econdmico. O educador, veiculo de injustica
social, ficaria com a missdo de adequar as pessoas ao modelo institucionalmente
colocado (Cortella, 2008).

Assim, a escola deveria existir também como polo cultural, promovendo a
identidade cultural do educando, inserindo-o na sociedade, tornando-o cidaddo que
participa ativamente da vida econbmica e social do pais, contribuindo para a
transformacéo da sociedade brasileira numa sociedade mais justa, fraterna, igualitaria,
com melhores condicGes de vida para todos. Isto requer conhecimento e habilidades que

possibilitem ao educando situar-se no mundo de hoje, ler e interpretar a grande
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quantidade de informacdes existentes, conhecer e compreender tecnologias disponiveis,

bem como continuar o processo de aprendizagem de forma autdbnoma.

A escola, assumindo, efetivamente, essa sua funcdo, pode garantir a todos o
acesso a um saber compativel com 0s novos tempos que exigem mudancas no ambito
escolar. De acordo com Rios (1995, p. 38), “o papel da escola passa a ser mais
significativo ainda, uma vez que lida com um saber que muitas vezes precisa ser
repensado, reavaliado e reestruturado”. Infelizmente, nem sempre ou quase nunca a
escola “tem cumprido o objetivo da educacdo que desejamos, de cunho democratico,

socializando o saber e 0s meios para aprendé-lo e transforméa-lo”.

Para Gadotti (1992, p.25), “é necessario, pois, a implantacdo de uma escola
cidada, onde os alunos tenham acesso a uma educacédo de qualidade, capaz de assegurar
0 conhecimento historicamente acumulado, sem preconceitos, sem discriminacao,
discutindo sua autonomia e educando para que o aluno seja capaz de encontrar resposta

para sua pergunta”.

Libaneo (1998, p. 18) afirma, por seu lado, que “a escola com a qual sonhamos
deve assegurar a todos a formacdo que ajude o aluno a transformar-se em um sujeito
pensante, capaz de utilizar seu potencial de pensamento na construgéo e reconstrucéo de

conceitos, habilidades e valores”.

Para que isso acontega, “torna-se necessario ao professor o conhecimento de
estratégias de ensino e o desenvolvimento de suas proprias competéncias de pensar,
além da abertura, em suas aulas, para a reflexdo dos problemas sociais, possibilitando
aulas mais democraticas, através de um saber emancipador”. Na verdade, “apropriar-se
criticamente da realidade significa contextualizar um determinado tema de estudo,
compreendendo suas ligagdes com a pratica vivenciada pela humanidade” (Libéaneo,
1998, p. 42).

Os educandos devem, por sua vez, ter a consciéncia de que intervém no processo
de ensino e aprendizagem como cidaddos ativos, construindo um pensamento critico

acerca de qualquer assunto em estudo, sendo vivenciados ou ndo por cada um deles.

Percebe-se, assim, a grande forca da sociedade por uma educacdo humana e
mais justa, tendo como bandeira a igualdade, o companheirismo e 0 bem-estar para a

populacéo, resultando em uma educacgéo de qualidade.
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Alguns elementos importantes, como criticidade e autonomia, devem ser
incluidos no curriculo escolar, sendo relevantes para a formagéo do cidaddo, para que
este se torne participativo e atuante dentro da sociedade, tendo a escola um importante

papel neste sentido.

E fundamental que a instituicdo escolar tenha um compromisso em garantir ao
aluno o acesso aos saberes acumulados ao longo de sua trajetoria, ja que estes saberes
influenciam o desenvolvimento, o ato democratico da cidadania, a socializacdo e a
maneira como estes atuam de forma a contestar ou reformular os conhecimentos e as
determinacOes de valores e crengas. O curriculo escolar ensinado aos alunos deve, por
Isso, estar em harmonia com as questfes sociais que marcam cada momento vivido
dentro da histdria. Ainda no entender de Libaneo (1998, p. 18), “a escola precisa [em
suma] oferecer servicos e um produto de qualidade, de modo que os alunos que passam
por ela ganhem melhores e mais efetivas condigdes do exercicio da liberdade politica e

intelectual”.

Nesse sentido, a formacdo e a informacdo devem vir da escola, pois € um meio
onde o processo de ensino e aprendizagem dos conteddos favorece a insercdo do
educando no contexto das questdes sociais que se evidenciam em um mundo cultural
maior. E por isso essencial que a escola valorize a cultura de sua prépria comunidade e
busque ultrapassar seus maiores desafios, proporcionando aos educandos 0 acesso ao
conhecimento da cultura brasileira e da cultura universal, na esperanca de construir um

cidaddo critico e globalizado.

A formacéo de cidadaos capazes de intervir criticamente na realidade exige um
ensino de qualidade, que garanta o desenvolvimento de capacidades que possam tornar
possivel as adaptacBes as complexas condicdes e op¢Oes de trabalho que temos no
momento atual e a forma de lidar com as informacBes que circulam de novos

conhecimentos a cada dia que passa.

Nesse sentido, a formacdo escolar deve desenvolver no educando as
competéncias, habilidades e consciéncia profissional, para que este possa ser incluido
no mercado de trabalho de forma satisfatoria. Um dos requisitos é a reorganizacdo de
sua estrutura, da gestdo, dos ambientes, do contetido, da metodologia, dos objetivos, do

planejamento e da avaliacéo.
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E preciso que todo o sistema de ensino, que envolve escolas, professores e
outros aspectos, esteja comprometido com esta mudanca, com esta reorganizagéo, para
que ndo haja um rompimento entre educacéo infantil e ensino fundamental, garantindo,
assim, a continuidade nos processos de aprendizagem. A escola, por outro lado, tem
desempenhado um papel cumulativo em fornecer as criangas a educacdo sistematizada
e, simultaneamente, transmitir valores basicos que devem e precisam ser aprendidos

desde os primeiros anos de vida nos nucleos familiares.

Segundo Corazza (2003), na Pedagogia atual defende-se a importancia do
brincar na constru¢cdo do desenvolvimento e aprendizado infantil, mas quando, em
determinadas circunstancias, ordenamos as criangas que parem de brincar e elas
resistem, ndo se compreende essa rebeldia e repreende-se com “a autoridade de adulto”.
Incentivam-se as criangas a criar e se expressar S0 que da maneira que se idealiza para
elas. Discursa-se, também, sobre o respeito ao ritmo de desenvolvimento, interesses,
possibilidades, caracteristicas e espaco infantil e, em contrapartida, limita-se a vida das
criangas a longos periodos em “carteiras”, realizando atividades rotineiras sem
significado. Espera-se que as criancas desvendem o mundo e fecha-se a porta da
descoberta, da curiosidade e da experiéncia tateante, com encaminhamentos definidos e

impostos pelo adulto.

A preocupacdo com a infancia abre novas possibilidades e um novo caminho
para repensar as intencGes pedagdgicas e sociais, no sentido de dar resposta as
expectativas infantis, apontando para novas tendéncias e desafios educacionais. As
criangas pequenas precisam dos adultos, a fim de que possam ter seus direitos

assegurados a partir das questdes que se evidenciam no cotidiano.

Como sublinha Oliveira (2002, p. 45), “existe a necessidade de despontar,
atualmente, uma pedagogia da Educacédo Infantil que respeite a crianga como cidadd e a
coloque no centro do processo educacional”. Por conta disso, um desafio se coloca para
o professor de educacdo infantil: a importancia de um novo olhar sensivel e reflexivo

sobre a crianca, procurando compreender e aceitar suas particularidades.

Além disso, faz-se necessario estabelecer uma politica de formacdo continuada
para professores, gestores e profissionais de apoio, assegurando o desenvolvimento de

um trabalho pedagdgico eficaz, através da adequacdo de material pedagdgico, de
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professores e de profissionais de apoio em ndmero suficiente, revisdo da proposta
pedagdgica, do projeto politico-pedagdgico e do sistema de avaliagéo.

Na atualidade, é necessario ndo negligenciar a transmissdo de experiéncias e
conhecimentos que a sociedade humana alcangou. Nessa perspectiva, a educagédo
precisa acompanhar as mudangas da sociedade, o0 que torna ainda mais enriquecedora a
tarefa educativa. O educador de hoje ndo pode ser apenas tecnicamente capacitado. E
fundamental o seu conhecimento do mundo, dos processos socioculturais, das
diferencas sociais, de noc¢des basicas sobre diferentes areas do conhecimento, uma vez
que é esse conhecimento que lhe possibilitara elementos para a construcdo de
metodologias que possam adequar-se as varias situacdes, a cada grupo ou a cada aluno.

Assim, a necessidade de formacdo continuada para os professores aponta que as
horas de estudo dentro da escola sdo necessarias para suprir as dificuldades encontradas
pelos mesmos, no dia-a-dia de sala de aula, pois, além dessa préatica dentro da escola, o
professor devera buscar uma formacéo em servico. E nesse sentido que Imbernon (2004,
p. 83) escreve:

A reflexdo sobre a acio que gerara nova agio é o cerne da questdo. E pela discussio grupal, com

a presenca de todos os atores docentes e gerenciais da escola que as contradi¢fes existentes na

formacdo e na atuacdo do professor serdo manifestadas. Algumas escolas tém experiéncia do

essa proposta e relatorios apontam para o seu mérito, evidenciando a importancia da orientacao
pedagogica sistemética para os professores. Desponta, a partir dai, a figura do Coordenador

Pedagdgico como aquela possivel de liderar esse espaco de reflexdo e renovacdo da prética

pedagégica. SO que esta pratica pedagdgica se vé redimensionada, especialmente naqueles
aspectos relacionados a formagao do professor.

Diante desse ponto de vista, percebe-se a necessidade de conquistar em favor
dos docentes, e com eles, uma pratica pedagdgica que seja o resultado da sua prépria
reflexdo, que naturalmente dard oportunidade para a real transformacdo pela via da
reflexdo na acdo. Além disso, é necessario proceder a uma maior adequacdo dos espacos
fisicos das escolas para receber estes alunos como, por exemplo, com a construcdo de

areas para recreacao (se ndo houver) e mais salas de aula.
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2.4. Fundamentos Legais da Educacéo

Os fundamentos legais que definem e regularizam atualmente o sistema de
educacdo no Brasil perpassam, em sintese, pelas seguintes leis estruturantes: a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo n° 4024, de 1961, que estabelecia no Art. 26 que o
ensino seria ministrado, no minimo, em quatro anos. Este artigo seria revogado pela Lei
n°® 5692, de 1971, na sequéncia do acordo de Punta Del Este e Santiago, quando o
governo brasileiro assumiu a obrigacdo de estabelecer a duracdo de seis anos de ensino

primario para todos os brasileiros (Calazans e Garcia, 2009).

A Lei 5.692/71, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB),
constituiu por muitos anos a grande referéncia para 0 ensino de primeiro e segundo
graus no pais. Os primeiros artigos da LDB tratam da abrangéncia do termo Educacéo,
fazendo-o0 nos seguintes termos:

Artigo 1° - A Educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na

convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais

e organizac@es da sociedade civil e nas manifesta¢des culturais.

Artigo 2° - A Educagdo, dever da Familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (Art. da Lei
5692/1971)

A LDB n° 5.692/71, que veio assegurar o direito a educacdo como um dever da
familia e do Estado, obrigatdria e gratuita na escola publica, tendo por objetivo a
formacdo basica do cidaddo, permaneceu em vigor até 1996, ano em que, a 20 de
dezembro, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n® 9.394/96, a
qualtomaria um sentido contréario a tradicdo de leis criadas para a educagdo no pais.
Devido ao fim do Regime Militar e com um novo modelo econémico em processo de
mudanca, surge a Constituicdo de 1988 e com ela a preocupacao de debater e instituir
novos caminhos para a educacdo no pais. Com a promulgacdo desta lei, este objetivo
tornou-se meta da Educacdo Nacional pela Lei n°. 10.172, de 09 de janeiro de 2001, que

aprovou o Programa Nacional da Educagéo (PNE).

De acordo com o PNE, a determinacdo legal (Lei n° 10.172/2001 do Ensino
Fundamental) de implantar progressivamente o Ensino Fundamental de Nove Anos,

pela inclusdo das criancas de seis anos de idade, tem duas intencdes: oferecer maiores
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oportunidades no periodo de escolarizacdo obrigatdria e assegurar que, ingressando
mais cedo no sistema de ensino, as criangas prossigam nos estudos, alcancando maior
nivel de escolaridade (SEB, 2004).

A Lei 11.274, de 06 de Fevereiro de 2006, que regulamenta o Ensino
Fundamental de Nove Anos, tem, por sua vez, o objetivo de que todas as criangas
permanegam por mais tempo na escola e que tenham oportunidades maiores de
aprender, conseguindo, desse modo, uma aprendizagem de maior qualidade. Esta Lei
altera a redacdo dos Artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (Lei de Diretrizes e Bases) — LDB.

*Art. 6° — E dever dos pais ou responséaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos seis

anos de idade, no ensino fundamental.

*Art. 87° no paragrafo | — matricular todos os educandos a partir dos seis anos de idade, no
ensino fundamental, atendidas as seguintes condi¢fes no &mbito de cada sistema de ensino:

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

b) Atingimento da taxa liquida de escolarizacdo de pelo menos 95% (noventa e cinco por cento)

da faixa etéria de sete a quatorze anos, no caso das redes escolares publicas;

c) Néo reducdo média de recursos por aluno no ensino fundamental na respectiva rede publica,

resultante da incorporagdo dos alunos de seis anos de idade.

*Art. 32° — 0 ensino fundamental obrigatério, com duracdo de nove anos, gratuito, na escola

publica, iniciando-se aos seis anos de idade, terd por objetivo a formag&o bésica do cidadao.

§ 2° — 0 poder publico devera recensear os educandos no ensino fundamental, com especial
atencdo para o grupo de 6 (seis) anos a 14 (quatorze) anos de idade e de 15 (quinze) a 16

(dezesseis) anos de idade.

*Art. 5° — 0s Municipios, os Estados e o Distrito Federal terdo prazo de até o ano de 2010, para
implementar a obrigatoriedade para o ensino fundamental disposto no art. 3° desta Lei e a

abrangéncia da pré-escola de que trata o art. 2° desta Lei.

O Art. 23° — A educacdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados, com base na idade, na

competéncia e em outros critérios, ou de forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse

do processo de aprendizagem assim o recomendar..
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2.5. Ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos

E importante reiterar aqui a mudanca introduzida na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB: ampliagdo do ensino fundamental para nove anos, com
matricula obrigatéria a partir dos seis anos de idade). A iniciativa do governo brasileiro
de estender por mais um ano a escolaridade obrigatéria altera estruturalmente as etapas
iniciais da educacdo béasica. E importante salientar que esta demanda ja existia entre os
educadores e alguns movimentos da area, desde a elaboracéo da Lei (Oliveira & Adrido,
2007). Diante do significado dessa medida e em face das repercussdes que a mesma
vem alcancando, a questdo sera mais amplamente discutida no texto que se segue
(Brzezinski, 2008).

O Conselho Nacional de Educacdo — Camara de Educacdo Basica, através da
Resolucdo N° 3, de 3 de agosto de 2005, define normas nacionais para a ampliacdo do
Ensino Fundamental. No seu artigo 2°, explicita a organizagédo do Ensino Fundamental
de nove anos. A Lei 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, altera a redacdo dos artigos 29,
30, 32 e 87 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacgéo nacional.

A primeira modificagdo aumentou significativamente a importancia do art. 6° da
LBD, visto que complementou o art. 5° da mesma lei. Ao afirmar que se constitui
“dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a partir dos seis anos
de idade, no Ensino Fundamental”, o artigo deixa claro que, se o poder publico tem o
dever de garantir vagas em nimero suficiente para todas as criancas, jovens e adultos no
Ensino Fundamental obrigatério, também é dever dos pais e/ou responsaveis pelos
educandos “efetuar a matricula dos menores, a partir dos seis anos de idade, no Ensino
Fundamental”.

E necessario entender que ndo se trata de um direito dos pais matricularem os
filhos menores, mas de um dever. A crianca tem o direito a vaga na escola publica de
Ensino Fundamental; o poder publico tem o dever de garantir essa vaga e 0s pais tém o
dever de matricular os filhos menores. Tal como acentua Oliveira (1995, p. 47), o
“dever do Estado para com a educagdo ¢ indcuo, se nao for acompanhado da respectiva
proviséo de recursos publicos para sua efetivagdo”.

O préprio Plano Nacional de Educagdo (PNE), Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de
2001, estabelece, nas disposi¢Oes gerais, que a implantacdo definitiva do Ensino

Fundamental de nove anos objetiva oferecer maiores oportunidades de aprendizagem no
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contexto da escolaridade obrigatéria e, como consequéncia, assegurar, ao final do
Ensino Fundamental, maior nivel de escolaridade para as criangas que ingressarem mais
cedo nesse nivel de ensino. Porém, ndo devemos esquecer que, mais do que a
universalizacdo do acesso, € necessario garantir a permanéncia das criangas na escola
para que concluam o Ensino Fundamental.

Apesar de todos esses documentos, para que se alcance efetivamente o sucesso
na implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, ndo se pode perder de vista que o
processo educativo é multifacetado, ou seja, € mediado pelo contexto sociocultural,
pelas condicbes em que se efetuam 0 ensino e a aprendizagem, pelos aspectos
organizacionais e, consequentemente, pela dindmica com que se constroi 0 projeto
politico-pedagdgico e se materializam 0s processos de organizacdo e gestdo da
educacdo basica (Dourado, Oliveira e Santos, 2007).

A implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, no entender de Gorni
(2007, p. 69), pode, dessa maneira, significar “uma tendéncia positiva da existéncia de
um movimento de busca, de aprimoramento do processo em desenvolvimento
(universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental)”. Mas, ainda segundo o mesmo
autor, se ndo for devidamente implementada, pode, ao contrario, corresponder, na
pratica, a “mais uma acgdo pontual de cunho politico, com vistas a introduzir uma
simples mudanca estrutural que pouco ou nada vai interferir na qualidade da educacgéo
ofertada neste nivel de ensino”. Nesse sentido, “o processo de conscientizagdo,
envolvimento e comprometimento dos educadores que atuam nas diferentes instancias
educadoras com a concretizacdo desta proposta deve ser o grande diferencial para que a

mesma produza bons resultados” (p. 69).

No Brasil, temos, hoje, importantes documentos legais que sustentam a
reorganizacdo das escolas, incluindo a integracdo das criancas de seis anos completos
ou a completar no sistema de escolaridade obrigatéria. Todos esses documentos sao
conquistas resultantes de acdes de movimentos sociais e de politicas publicas para
diminuir as desigualdades sociais. E de fundamental importancia entender que as
desigualdades sociais ndo sdo naturais, sdo criadas pelo homem, numa relagédo de forca

e dominagéo (Comparato, 2004).

Para alem do PNE, h4, na verdade, outros instrumentos legais que sustentam a
organizacdo da escola, ampliando o Ensino Fundamental para nove anos, que se inicia

aos seis anos e tem a sua terminalidadeos quatorze anos. No entanto, ndo basta apenas
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proclamar esse direito, € necessario dar oportunidade as criangas de desfruta-lo
efetivamente (Bobbio, 1992).

Ampliar o Ensino Fundamental de oito para nove anos significa, em ultima
instancia, aumentar as possibilidades de democratizacdo do acesso a escolariza¢do aos

grupos menos favorecidos da sociedade brasileira, por meio da valorizagao da escola.

Mas, embora a ampliacdo da matricula seja notavel, as possibilidades de acesso
a escolaridade obrigatoria, permanéncia e conclusdo com sucesso, continuam a alijar
uma parcela significativa da populacdo da conclusdo do ensino fundamental. A outra
questdo ndo acentuada por essa expansdo refere-se a qualidade do ensino fundamental.
Na perspectiva de Oliveira e Adrido (2007), a democratizacdo do acesso ao ensino tem
sido acompanhada por uma perda de prestigio da escola publica e por indicios

alarmantes da deterioracdo de sua qualidade.

O grande desafio do atual momento historico, no que diz respeito ao direito a
educacao, é fazer com que esse direito seja, além de garantido e efetivado por meio de
medidas de universalizacdo do acesso e da permanéncia, uma experiéncia enriquecedora
do ponto de vista humano, politico e social, e que consubstancie, de fato, um projeto de
emancipagio e insercdo social. E necessario, em suma, que o direito a educagéo tenha
como pressuposto um ensino béasico de qualidade para todos e que ndo se limite a
(re)produzir mecanismos de diferenciacdo e de exclusdo social, e isso, como agora a lei

estipula, logo a partir dos seis anos de idade.

Ha& inumeras davidas que, neste &mbito, passam pela cabeca dos educadores: de
que forma devera ser realizado o trabalho com estes alunos? Que metodologias utilizar,
nomeadamente com a crianca de seis anos? Seja como for, 0 caminho a percorrer tera
sempre de passar por favorecer a construcdo do conhecimento, garantindo que o0s
educandos sejam atendidos nas suas dificuldades, lidando com elas de acordo com as

diferencas de cada um e atendendo-0s como criangas que sdo e ndo como meros alunos.

Para Kramer (2006, p. 20), “a inclusdo de criancas de seis anos no ensino
fundamental requer dialogo entre este e a educacdo infantil, didlogo institucional e

pedagdgico, dentro da escola e entre as escolas, com alternativas curriculares claras”.

A inféncia deve ser o ponto-chave neste novo seguimento, implicando isso rever
0S espacos que tém sido designados para que a crianca tenha todos os direitos de viver

esse tempo da vida. Esse aspecto é valorizado na Educacdo Infantil, mas,
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lamentavelmente, quando a crianca chega ao Ensino Fundamental, o que se pensa € que
o ludico deve ficar de lado, quando essa é a linguagem da crianca e por isso deve ser

potenciada.

De acordo com Malaguzzi (apud Dahlberg, Moss e Pence, 2003, p. 82), “a
crianga é rica em potencial, forte, poderosa e competente. Assim, a crianga rica produz
outras riquezas, pois recebe uma centena de linguagens e nasce com muitas

possibilidades, expressdes ¢ potencialidades que se estimulam uma as outras”.

A ampliacdo do ensino fundamental para nove anos resultou de uma decisdo
politica que exige tratamento administrativo e pedagodgico, tendo como objetivo
assegurar a todas as criangas um maior tempo de convivio escolar e com grandes
oportunidades de aprendizagem e de proporcionar um maior nimero de anos no ensino

obrigatdrio (Beauchamp, Pagel e Nascimento, 2006).

A aprendizagem néo depende, todavia, apenas do aumento de permanéncia na
sala de aula. E fundamental também ter em atencdo a forma como esse tempo é

pedagogicamente gerido.

Assumindo que a continuagdo da politica educacional voltada para o ensino de
nove anos é um dado adquirido, é, desse modo, imperioso assegurar que a mesma tenha
sucesso. Isso implica realizar acOes e tomar medidas que permitam condig¢Oes
pedagdgicas, administrativas, financeiras, materiais e de recursos humanos,
possibilitando acompanhar e avaliar a gestdo educacional em todos os niveis. Ha, por
outro lado, que levar em consideracdo a estrutura da escola, o material didatico, o
mobiliario e os equipamentos para atender as necessidades do educando, em particular
nessa nova faixa etaria (seis anos), possibilitando-lhe um espago com condi¢bes de

construcdo e melhor potencial de aprendizagem.

Contudo, vale assegurar que o0 ingresso das criancas de seis anos no Ensino
Fundamental obrigatério ndo deve constituir-se numa medida meramente
administrativa, antes se devendo também ter cuidado com o processo de
desenvolvimento e de aprendizagem das criangas, o que implica o conhecimento e
atencdo as suas caracteristicas sociais e psicoldgicas, com isso as respeitando como

protagonistas ativos do seu proprio aprendizado.

De acordo com Beauchamp, Pagel e Nascimento (2006, p.11), a ampliacdo do

ensino fundamental deve ser também compreendida “como uma oportunidade de rever
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concepgdes e préaticas de avaliacdo do ensino-aprendizagem, partindo do principio de

que precisamos, na educa¢ao brasileira, de uma avaliagdo inclusiva”.

Vale a pena neste contexto frisar que cada escola tem uma realidade diferenciada
e deve incluir no seu projeto politico-pedagogico eixos norteadores que garantam aos
alunos uma formacéo voltada para a cidadania e que estes possam ser avaliados, ndo de

forma meramente classificatoria, mas de forma holistica, ética e democratica.

Por certo que, com o passar dos anos, quando os sistemas de ensino estiverem
totalmente adequados aos principios que sustentam o Ensino Fundamental de nove
anos, as criangas ganhardo muito, pois estardo um ano a mais na escola, com uma
estrutura melhor, funcionando o 1° ano do Ensino Fundamental como um momento
novo, com caracteristicas proprias, em harmonia com a fase em que a crianca se

encontra.

Hoje a nomenclatura adequada para o Ensino Fundamental de nove anos € a

seguinte:
Etapas de Descricdo Denominacao Faixa Etaria
Ensino
Anos 1°,2°e 3° anos Alfabetizacdo 06, 07 e 08 anos
Iniciais 4° e 5° anos Complementar 09 e 10 anos
Anos 6° e 7° anos Sequencial 11 e 12 anos
Finais 8% e 9° anos Complementar 13 e 14 anos

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de Macapa

A comunidade em geral esta, ainda, todavia muito confusa com esta mudanca.
As escolas, com o apoio da Secretaria de Educacdo, estdo procurando esclarecer, da
melhor forma possivel, as davidas dos pais a esse respeito. Mas, para que todos esses
esforgos possam surtir efeito, torna-se essencial uma preparacdo acrescida das proprias
escolas para a ampliacdo do ensino fundamental prevista na lei. Tal preparacdo é
decisiva, exigindo a necessaria adequacdo, logo a comegar pela estrutura fisica,
continuando nos projetos politico-pedagogicos e no aperfeicoamento do corpo docente,
através de uma formacdo continuada consistente e fundamentada na pesquisa

educacional, tanto brasileira como internacional.
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Para, além disso, torna-se imperioso elaborar uma nova proposta curricular,
coerente com as especificidades, ndo s6 da crianca de seis anos de idade, como também
das demais criancas de sete, oito, nove e dez anos de idade que constituem os cinco anos
iniciais do ensino fundamental, como os anos finais dessa etapa de ensino. Essa nova
proposta devera ser construida de forma criteriosa, através de debates e estudos, no
ambito de cada sistema de ensino, com a reelaboracdo da proposta pedagogica das
Secretarias de Educacédo e dos projetos politico-pedagogicos das instituicdes escolares,
de maneira a garantir que a entrada das criancas de seis anos de idade na escola permita
0 seu pleno desenvolvimento em seus aspectos fisico, afetivo, intelectual, cognitivo,
psicoldgico e social, com vistas a alcangar os objetivos do Ensino Fundamental de nove
anos. Por meio dessa nova legislacéo, o ensino fundamental devera ser estruturado para
gue um maior nimero de criancgas brasileiras possa frequentar as escolas, recebendo um

ensino de qualidade.

Dos documentos legais que orientam a adequacgdo dos estados e municipios as
exigéncias do normativo legal aqui em apreco sdo de destacar, em sintese, 0s seguintes:
Constituicdo Federal de 1988; LDB n° 9.394/96; pareceres e resolucbes do CNE/CEB;
OrientagGes gerais para a ampliacdo do Ensino Fundamental de nove anos —
MEC/SEB/DPE/COEF; projetos politico-pedagdgicos das escolas.

2.6- Formacdo Continuada para professores que atuam no Ensino
Fundamental de nove anos

Como reiteradamente se fez notar nas paginas precedentes, enfrentamos hoje um
enorme desafio emergente do presente contexto econémico, politico e social, que é a
insercdo dos cidaddos em uma sociedade globalizada, algo que ganha dimensdo e

relevancia cada vez mais complexas.

No comeco da década de 80 do século passado, comecou a verificar-se, com
efeito, uma intensificacdo do processo de internacionalizacdo das economias capitalistas
que se convencionou chamar de globalizacdo. Algumas das caracteristicas distintivas
desse processo sdo a enorme interdependéncia dos mercados financeiros mundiais e um
crescimento singular do comércio internacional. A globaliza¢do veio trazer mudancas

significativas as formas de organizacdo do trabalho, obrigando a sociedade a conviver
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com novas tendéncias como competicdo, empregabilidade, precarizagdo do emprego e
exclusdo social (Kronbauer e Simionato, 2008).

Vivenciando, desta forma, a pds-modernidade, podemos refletir sobre as
diferentes formas e enfoques ofertados sobre o tema da exclusdo social, bem como
sobre os resultados psiquicos observados e as praticas necessarias para mediar essa
situacdo. Entre as varias transformacdes que sdo percebidas na atualidade, uma das mais
relevantes é a dificuldade que o professor tem em compreender o processo de exclusao
social. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), no contexto
escolar de hoje, é imprescindivel que o educador faca esse enfrentamento e saiba lidar
de forma equilibrada e sustentada com as diferengas sociais colocadas em sua sala de

aula.

E sabido que a escola estd passando por uma crise relacionada com a
socializagdo e que ela tem enfrentado dificuldades na elaboracdo das normas e dos
valores gerais da sociedade. Contudo, sabe-se, igualmente, que a escola regida pelo
modelo tradicional, com o manejo de classe nas maos unicamente do educador e 0s
educandos em posicédo de obediéncia e subalternidade, perdeu-se no tempo. Tanto a sala
de aula, como os novos modelos de relagdes entre educandos e educadores, tudo pode
ser passivel de discussdo, pois a hierarquia fica menos visivel, os alunos tém o direito de

opinar, € uma nova realidade.

Para Dubet (2003, p. 55), “tudo muda na escola democratica de massas, que
tenta realizar, e ndo somente do ponto de vista formal, as condi¢Bes da igualdade de

oportunidades numa competig¢ao aberta a todos”.

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), inicia-se,
no Brasil, uma nova regulacdo das politicas educacionais, pautada pela centralidade
atribuida a gestdo escolar, a criacdo do Fundo Nacional de Educacdo Basica (Fundeb) e
dos sistemas de avaliacéo institucional, internos e externos, como o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) ou a Prova Brasil, entre outros, e a participacdo da comunidade
escolar no processo de gestdo democrética. A expansdo da educacdo bésica, proposta,
alids, nas politicas econémicas do Banco Mundial, ndo foi, todavia, acompanhada por
um incentivo ao desenvolvimento do professor, seja no campo profissional, seja no

campo financeiro (Kronbauer e Simionato, 2008).
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No quadro dessa Lei, a qual é praticamente omissa a respeito da formacéo de
professores em determinadas disciplinas, o Conselho Nacional de Educacdo aprovou a
Resolucdo n° 02, de 26 de junho de 1997, que dispde sobre os Programas de Formacao
Pedagogica de docentes para o Ensino Fundamental e Médio, incluindo a Educacao

Profissional de nivel técnico.

Hoje, o professor estd passando por um processo de formagdo continuada ditado
pelas exigéncias das mudancas educativas introduzidas. O sucesso dessas mudancas
depende da preparacdo e capacitacdo dos professores para trabalharem com esse aluno
com o “novo perfil” de alunos que estardo frequentando o ensino fundamental de nove

anos

A escola é o local do trabalho docente e também o espaco privilegiado de
aprendizagem da profissao, no qual o professor pGe em pratica as suas conviccoes, 0 seu
conhecimento da realidade, as suas competéncias pessoais e profissionais, trocando
experiéncias com os colegas e aprendendo novos saberes e competéncias, assim como

um modo de agir coletivo, em favor da formacgéo dos alunos (Libanio, 2008).

A estrutura de um trabalho novo necessita, por parte dos educadores, de um
constante aperfeicoamento politico, cientifico e pedagogico, para que possam trabalhar
em favor de objetivos comuns. Uma gestdo escolar focada em objetivos claros e com
metas definidas, exercida por pessoas capacitadas e imbuidas de priorizar o interesse
coletivo, sera o principal aliado nesse processo. Compete-lhe avaliar o desenvolvimento
do processo de ensino e aprendizagem na escola, observar com clareza os resultados que
estdo sendo atingidos, bem como examinar criteriosamente os trabalhos com a equipe

docente

E assim de fundamental importancia o processo de formacéo do professor, para
que este possa sentir confianca neste momento de mudanca do Sseu percurso
profissional. Na ampliacdo do ensino fundamental, a formac&o continuada dos docentes
adquire, desse modo, particular relevancia e acuidade, nomeadamente no que tem a ver
com os educandos do 1° ano, aspecto em que tudo é praticamente novo. Relativamente a
formacdo do professor que devera atuar nesse ano inicial do Ensino Fundamental,
Fernandes (2007) considera que tal politica tem de assegurar ao professor programas de
formagéo que levem em conta o respeito pela crian¢a enquanto sujeito de aprendizagem,

privilegiando a especificidade do exercicio docente e 0s conhecimentos necessarios para
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a atuacdo adequada junto as criancas dos anos iniciais, pois essas criancas tém
igualmente direito a uma educacdo que trabalhe as diversas dimensdes: fisica, cognitiva,
linguistica, emocional, social, afetiva, estética e ética. Como oportunamente acentua
Kramer (2006), as proprias Diretrizes Curriculares dos cursos de Pedagogia deveriam,
ainda que a médio prazo, ser, por outro lado, modificadas, de forma a prepararem
melhor — no sentido de maior especificidade — os formandos que poderéo vir a atuar no

1° ano do Ensino Fundamental de nove anos.

A chave-mestra para um trabalho pedagdgico eficiente €, em suma, a atualizacédo
do docente. A escola, enquanto responsavel principal por este processo tem de encontrar
meios para obter essa formacdo, para que seja desenvolvido em sala de aula um trabalho
de qualidade, pois toda a escola tem uma estrutura de organizacdo interna, sempre
prevista no regimento escolar e nos pressupostos metodoldgicos que estdo no projeto
politico-pedagogico. Dai ser importante o planejamento das a¢cdes e medidas tomadas,
algo essencial quando a educacdo vive um momento de implementacdo de politicas

educacionais.

Isso sem esquecer que, tal como escreve Libanio (2005, p. 24), os professores
sdo igualmente “portadores de percepcdes, de significados e de esquemas de acdo
[pessoais e experienciais] ja consolidados, em decorréncia de sua formacéo e da cultura
profissional dos colegas. Nesse ambito, podem estar também diante de estereGtipos

consolidados em relagdo a diferengas psicoldgicas e sociais entre os alunos”.

Para a viabilizacdo desta nova politica educacional é, nesse sentido, fundamental
que os sistemas de ensino tomem para si a responsabilidade de assegurar uma educagéo
de qualidade. Ndo bastara, para isso, fazer cumprir a Lei, colocando as criangas na
escola. Se esta mudanca de politica ndo for assumida e defendida, sera mais uma das
muitas iniciativas politicas que, ao longo da historia, ndo conseguiram atingir na pratica
0S objetivos para que fossem inicialmente planeadas, sendo, por isso, social e

culturalmente infrutiferas.

Face a todo o contexto politico e educacional que, como se vem retratando,
caracteriza atualmente o nosso pais, torna-se um imperativo nacional que as escolas se
(re)organizem no sentido de virem a assumir em pleno as suas responsabilidades perante
a mudanca representada pela ampliagdo do ensino fundamental para nove anos. Tal

situacdo vem alargar as oportunidades de qualificagdo do ensino, da aprendizagem, da
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alfabetizacdo e do letramento, permitindo & crianga ter mais tempo para se apropriar do
contetido curricular, tenha ele a ver com o conhecimento, as competéncias, as atitudes
ou os valores, em particular os valores democraticos e de uma cidadania livre e

culturalmente situada (Brasil, 2006).

A escola, juntamente com os professores, tem de oferecer a crianca experiéncias
ludicas, com atividades que lhe possibilitem brincar, socializar e aprender. E cabe ao
professor ser o mediador nessa tarefa, assumindo a responsabilidade por todo o processo
de planejamento das atividades e pela supervisdo de todos os avancos ou dificuldades
encontradas pelos alunos. O professor deve, além disso, comprometer-se a fundo com
um ensino de qualidade, isto €, um ensino que ndo se restrinja somente aos contetdos
curriculares, mas que vise a formacdo humanizada dos educandos. A aproximacgdo do
professor ao aluno facilitara a conducdo do fazer pedagdgico, pois a afetividade
contribuird muito para o avango desse processo, sobretudo quando o professor perceber

seu aluno como sujeito histérico.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), no seu
artigo 9°2, o aluno deve ser encarado como “um sujeito com competéncias e valores
necessarios para fazer historia, utilizando o conhecimento como mecanismo de
intervengdo social para se transformar em cidaddo competente, com habilidade de
aprender a aprender, a pensar, a comunicar-se, a pesquisar e agir; a compreender textos

e a raciocinar logicamente, a ter autonomia intelectual e a ter visdo critica”.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs/97), o professor deve
fundamentar a sua pratica nos principios e valores difundidos através da acdo que
concorre para favorecer o desenvolvimento da autoestima e a autoconfianca do
educando, mediar o trabalho educativo a partir da compreensdo das varias dimensdes e
amplitudes da inteligéncia, ser estudioso, flexivel, aberto ao novo, ao imprevisto,

estabelecendo uma forma prazerosa de aprender a aprender.

Aqui emerge, fortalecida, a preocupacdo em conhecer como 0 ser humano
aprende. Fica evidente, cada vez mais, que 0 sujeito se motiva quando algo provoca nele
0 desejo da busca e quando esta busca tem sentido para ele. Segundo Bertrand (2001,
p-137), “uma ferramenta s6 tem sentido se existir em uma situagdo que permita o seu

uso e apoiar-se na historia das suas utilizagdes”.
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Portanto, considerando como referenciais os paradigmas da ciéncia e da
educacdo na pos-modernidade, bem como o profundo respeito da educacdo pela
natureza (desejos e necessidades) do ser humano, é necessario repensar as praticas
pedagdgicas e a formacdo recebida pelos professores nos cursos universitarios. De
acordo com Hengemuhle (2007), ndo basta falar das teorias, € preciso exercita-las na
prética no Ensino Superior. Em suma, o professor da pds-modernidade precisa:

» ter formacéo global,
> ser estimulador das inteligéncias;
» ser animador da aprendizagem;

> ressignificar os conteldos para que provoquem o desejo de aprender dos

alunos;

» usar os conhecimentos histéricos como ferramentas para que os alunos
compreendam situagOes significativas da sua vida e consigam resolver 0s

problemas da sua época;

> buscar a coeréncia entre o que diz e acredita e o que faz.

Como se pode constatar na histéria da formacdo dos professores, em curto
intervalo de tempo, evoluiram muito e aceleradamente tanto o papel da profissao
magisterial, quanto as exigéncias para o seu exercicio. Certo € que, olhando para a
historia, vé-se que os professores sempre foram chamados a resolver problemas sociais.
Também agora, quando a familia e os valores morais estdo em crise sem precedentes, o
contexto produtivo exige um perfil de pessoa com cérebro pensante e capaz de
responder, com competéncia, aos desafios propostos, e se apela, novamente, de forma
muito incisiva, ao trabalho do professor (Hengemuhle, 2007). Tal como assinala
Antunes (1998, p.102), “o professor deve deixar de lado a responsabilidade de ser um
ensinador de coisas para se transformar em algo como um fisioterapeuta mental,
animador da aprendizagem, estimulador de inteligéncias que emprega e faz o aluno

empregar multiplas habilidades operatorias”.

A formacgdo continuada dos professores podera, em suma, ajudar a criar
melhores condigdes de proporcionar uma pratica pedagdgica mais significativa. Como

diz Freire (2007), “para isso acontecer, precisamos diminuir a distancia entre o discurso
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e a pratica”. Espera-se, assim, que a escola possa ser um espaco que atenda aos anseios

das pessoas que buscam o saber como fonte, para poderem ser e viver com mais

dignidade.2.7- O Projeto Politico-Pedagdgico da escola Publica

E importante conceituar o que é o projeto politico-pedagdgico. No sentido
etimoldgico, o termo “projeto” vem do latim projectu, participio passado do verbo
projicere, que significa lancar para diante. Sdo da mesma familia semantica termos
como plano, intento, designio, empresa, empreendimento, redacdo provisoria de lei,

plano geral de edificacéo (Ferreira, 2010).

Segundo Goulart (2006, p. 88), “o Projeto Politico-Pedagodgico (...) € um
instrumento que nos da dire¢bes, nos aponta caminhos, prevendo, de forma flexivel,
modos de caminhar”. Para Libaneo (2001), esse projeto € tanto a expressao da cultura
organizacional da escola como a sua recriagéo e desenvolvimento. Expressa a cultura da
escola por estar assente nas crencas, valores, significados, modos de pensar e agir das
pessoas que o elaboram, tornando-se assim um conjunto de principios e préaticas que

refletem e recriam essa cultura, visando a intervencao e transformacéo da realidade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei 9.394/96), no seu Art. 12,
determina, a esse propoésito: “os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas
comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: | — elaborar e executar a
sua proposta pedagdgica”. No que diz respeito aos professores, estes, de acordo com o

Art. 13 da mesma lei, deverdo incumbir-se de:

| — participar da elaboracéo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

I1 — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta do estabelecimento de ensino.

Dessa forma, esta explicita a preocupacgdo do legislador com a socializacdo da
teoria e da préatica, sendo determinado que toda a escola deve conceber a sua filosofia
pedagdgica e pd-la em acdo. Nesse sentido, vale a pena destacar 0s seguintes avangos

trazidos pela lei em causa:

a) A iniciativa da elaboracdo e execucdo do Projeto Politico-Pedagogico
compete a escola, o que significa o reconhecimento de que o projeto é uma

necessidade real para a estrutura e organizagéo escolar.
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b) E clara a preocupacio do legislador com a socializagdo tedrico-pratica, em
que os integrantes da escola precisam pesquisar qual a melhor filosofia
pedagdgica, ou seja, qual o pressuposto tedrico que esta subjacente em suas

praticas.

c) E atribuida aos profissionais de educag@o e ensino “certa responsabilidade”

na tarefa.

N&o podemos assim deixar de observar que a norma é salutar no sentido de
remeter a iniciativa do processo de elaboracdo e execucdo do Projeto Politico-
Pedagdgico para as escolas, cabendo, contudo, aos seus atores garantir a participagdo
consciente da coletividade ao analisar a Lei (Gandin, 1999).

Com isso, faz-se necessario lembrar que o processo de elaboracdo e execucdo do
projeto politico-pedagdgico ndo se da tdo somente para atender a forca da Lei. Este
processo requer compromisso por parte de seus atores. Trata-se de um processo de
conscientizagdo da importancia da construcédo e aplicabilidade do Projeto na escola.

Desse modo, € relevante o que abordam os incisos | e Il do art.13 (acima
transcrito). Os mesmos sdo de carater politico-pedagogico e definem que cabe aos
educadores dar continuidade a pesquisa, criar novas estratégias, realizar dindmicas de
grupo e estudos com o intuito de sensibilizar toda a comunidade escolar sobre a

necessidade do projeto politico-pedagdgico.

Destarte, a lei ndo det¢ém o poder de transformar “aquele” ser humano
manipulavel, em um cidaddo dotado de senso critico, em didlogo participativo na
sociedade. Portanto, a garantia concreta da participacdo coletiva no processo de
construcdo e aplicabilidade do Projeto Politico-Pedagogico acaba por ser de

responsabilidade solidaria, dependendo de nds e ndo exclusivamente da Lei.

A escola é, nesse sentido, o lugar de concepcao, realizacdo e avaliacdo de seu
projeto educativo, uma vez que necessita organizar o trabalho pedagdgico com base em
seus alunos. Nessa perspectiva, é fundamental que ela assuma suas responsabilidades,
sem esperar que as esferas administrativas superiores tomem essa iniciativa, mas que
Ihe déem as condic¢des necessarias para leva-la por diante. Para tanto, é importante que

se fortalegcam as relagdes entre escola e sistema de ensino (Veiga, 2009).
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A nova lei de educagédo (LDB n° 9.394/96), ao regulamentar, como se descreveu,
a gestdo democratica das escolas publicas, levou pela primeira vez a cabo uma nova
periodizacdo em relacdo aos PPPs, transformando-os em instrumento de inteligibilidade
de uma mudanca significativa. Por sua vez, legitimada na base de imperativos de
modernizacdo e de reforma educativa, a lei pode comprometer a agdo politica e
pedagogica inerente a ambos.

Todavia, por ndo consagrar o sistema nacional de educacdo (um projeto
articulado, unitario e organico de educacdo), a LDB mantém a fragmentacdo do PPP
sem fazer alusdo a perspectiva mais ampla: seu carater publico, democratico, de
incluséo social. O PPP passa, entdo, a constituir-se como aquisi¢do natural, decorrente
da existéncia de uma suposta comunidade educativa, e ndo como uma construcdo
sociopolitica resultante de uma luta com perspectivas, interesses, valores e ideais

emancipadores (Veiga, 2009).

Pode dizer-se que a dindmica do projeto politico-pedagogico é fundamental para
0 debate em questdo sobre a ampliacdo do ensino fundamental de nove anos a ser
implantado, embora saibamos que o projeto politico-pedagogico, de uma maneira ou de
outra, se estabelece em agentes dinamizadores das mudancas na qualidade do ensino

fundamental.

Para Saviani (2000, p.93), “a dimensao politica se cumpre na medida em que ela
se realiza enquanto pratica especificamente pedagogica”. Partindo desse principio € que
podemos dizer que a dimensdo pedagdgica tem a possibilidade de concretizar toda a
intencdo da escola, que é a formacdo do sujeito participativo dentro do processo,
responsavel, critico, comprometido e criativo. Falando do pedagdgico, € a forma de

definir as acdes educativas e de tornar efetivos seus objetivos e sua intencéo.

De acordo com Veiga (2009, p.13), “politico e pedagdgico tém assim uma
significacdo indissociavel”. Neste sentido é que se deve atender ao projeto pedagdgico
como um meio continuo de discussdo e reflexdo das dificuldades existentes na escola,
na busca de solugdes viaveis para tornar efetiva a sua intencionalidade. Desse modo,
proporciona uma integracdo democratica necesséria para que todos os membros da

comunidade escolar possam participar ativamente e exercitar sua cidadania.

O projeto politico-pedagdgico de uma instituicdo escolar se constitui, assim,

como um referencial articulador que distingue as dimensdes existentes na escola, dando
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suporte a gestdo, ao processo de ensino e aprendizagem e a integracdo da escola na
comunidade. Nesse sentido, o projeto politico-pedagdgico devera implementar as
mudancas cabiveis dos oito anos para 0os nove anos do ensino fundamental. Na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), cada instituicdo escolar terd desse modo, como
objetivo maior, e principal, a constru¢cdo do seu projeto politico-pedagdgico. Um
problema, contudo persiste: a inexisténcia de uma cultura de producgéo do projeto e, em

especial, da elaboracéo coletiva.

Para Santos (2008, p. 32), “o projeto orienta, portanto, a pratica de produzir uma
realidade: conhece-se a realidade presente, reflete-se sobre ela e tragcam-se as
coordenadas para a construgdo de uma nova realidade, proporcionando-se as formas

mais adequadas de atender as necessidades sociais e individuais dos alunos”.

Compreende-se que um projeto politico-pedagdgico que queira perpetuar a
escola na disposicdo de mudangas sociais que se instituem na atualidade tem a
obrigagdo de estruturar-se em dois eixos classicos: a dimensao politica de um projeto

pedagdgico e a intencionalidade politica.

O projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma agdo intencional, com sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto
pedagogico da escola é, também, um projeto politico por estar intimamente articulado
ao compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populacdo
majoritéria. E politico no sentido de compromisso com a formacéo do cidaddo para um
tipo de sociedade (Veiga, 2009).

O novo paradigma da educagdo, que da& suporte a organizagdo e dindmica
curricular, norteia o0 processo de construcdo do conhecimento e da sociedade. Para
Veiga (2009, p. 13), “o projeto pedagdgico da escola €, antes de tudo, o reflexo de sua

identidade, de seus prop6sitos. E o roteiro de sua atuacdo formativa singular. E,

sobretudo, uma definicao de carater antecipatorio”.

O PPP ndo é como foi anteriormente expresso, uma constru¢do de uma pessoa sé
na escola, mas de todos os atores que fazem parte da instituicdo escolar, ou seja, da
comunidade. Para Veiga (2001, p. 50), “o processo de construcdo do projeto aglutinara
crencas, convicgdes, conhecimentos da comunidade escolar, do contexto social e

cientifico, constituindo-se em compromisso politico e pedagogico coletivo. Ainda é
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entendido como a propria organizacdo do trabalho pedagdgico da escola como um

todo”.

Com relacdo a isso, a escola tem autonomia para decidir, juntamente com a
comunidade escolar, os alunos e a familia, o que é primordial para se aprender,
considerando as Diretrizes Curriculares Nacionais. Assim, 0 ensino considera a
educacdo como o processo pelo qual o individuo toma a histéria em suas proprias maos,

com o intuito de mudar a direcdo da mesma.

Diante de um sonho possivel e um projeto realizado, se exige uma base teorica e
0 compromisso do educador na realizacdo de uma préatica dindmica e competente. A
eficacia da acdo docente ndo s6 depende da consciéncia critica da realidade, mas do
instrumento tedrico que o educador recebe durante o seguimento de sua formacéo, que
ndo cessa nunca, e é esse instrumento tedrico, fundamentado nos varios campos do

conhecimento, que constitui o saber pedagdgico.

Mas, como adverte Gadotti (1992, p. 579), todo o projeto “supfe rupturas com o
presente e promessas para o futuro. Projetar significa tentar quebrar um estado
confortavel para arriscar-se a atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma nova
estabilidade em funcdo da promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o

presente”.

Olhar para o projeto como ruptura pressup8e rever o funcionamento da escola,
ndo s6 quanto aos conteldos programaticos, as atividades e as metodologias, mas
também quanto a forma de tratar o educando e os comportamentos que devem ser
estimulados, como a iniciativa, a participacdo, a colaboracdo, a curiosidade, a
autonomia na construcdo do conhecimento e a autoexpressdo (livre, critica, consciente e

criativa).

A partir dessa probabilidade, o projeto politico-pedagdgico vai além de uma
simples aglomeracédo de planos de ensino e de diversas atividades, constituidos e logo
depois arquivados ou encaminhados para as autoridades educacionais como prova de
cumprimento de tarefas burocraticas. Ao invés, o PPP deve ser organizado e
experimentado em todos os momentos, por todos os que fazem parte do processo

educativo da escola.

O PPP norteia a organizacdo do trabalho pedagdgico em dois niveis: como

organizacdo da escola na sua totalidade e como organizagdo em sala de aula. Na
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primeira, orientando a estruturacdo da escola como um todo e como organizacdo do
ambiente escolar, incluindo sua relagdo com o contexto social imediato; na segunda,
procurando preservar a organizacdo do trabalho pedagdgico da escola na sua
globalizacdo e numa dimensdo que atenda as necessidades dos alunos e da propria

comunidade.

O projeto politico-pedagdgico é, no fundo, o plano global da institui¢do. Pode
ser entendido como a sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo plenamente
participativo, que se aperfeicoa e objetiva na caminhada, que define claramente o tipo
de acdo educativa que pretende realizar a partir de um posicionamento quanto a sua

intencionalidade e de uma leitura da realidade (\VVasconcelos, 2000).

O projeto politico-pedagdgico do ponto de vista conceitual €, em suma, o projeto
da escola; compreende, como instrumento e processo de organizacdo da instituicdo, a
legislacédo, os conteidos, os métodos, as formas de organizagdo da escola, os curriculos,
etc., bem como as propostas de acdo para a realizacdo do que se propde e a pratica do

que foi projetado, acompanhado da avaliacgéo.

A elaboracdo do projeto politico-pedagogico, na perspectiva da organizacao do
ato de participar, da inicio a constru¢cdo de um norte, que é a exigéncia tedrico-
metodoldgica, para alcancar a acdo transformadora tdo almejada. A formacao
continuada dos profissionais da escola ndo deve se limitar somente aos conteddos
curriculares, mas abranger toda a escola e suas relacbes com a sociedade. Se a
democracia implica na participacdo de todos, neste caso, o que é realmente novo deve

ser vivenciado pela escola na sua dimenséao global e sistémica.

A construcdo do projeto politico-pedagogico (PPP) parte do principio que a
instituicdo escolar € um espaco social em que se valorizam os diferentes tipos de
pessoas de diferentes classes sociais, sem discernir ou priorizar ninguém. Valorizar tem
um significado de luta, de condi¢des de trabalho pedagdgico para todos. O PPP € desse
modo, um instrumento de luta, assim como é uma forma de assessorar o trabalho
pedagogico e sua rotina. A sua elaboragdo deve ser coletiva, motivando a liberdade, em
que se trabalhe o aprender, o ensinar a pesquisar e divulgar a arte e o saber direcionado
para a intencionalidade definida em grupo, tal como Libaneo (2005) defende na

seguinte passagem:
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0 projeto politico-pedagdgico é proposto com o objetivo de descentralizar e democratizar a
tomada de decisGes pedagogicas, juridicas e organizacionais na escola, buscando maior
participacdo dos agentes escolares. Deve-se cuidar para que o PPP esteja em permanente
avaliacdo, em todas as suas etapas e durante todo o processo, a fim de garantir o carater dinamico

da vida escolar em todas as suas dimensoes. (p. 178)

Outro aspecto indispensavel na construcdo do Projeto € como antes foi
salientado, a formacéo continuada, a qual implica o levantamento das necessidades de
formacgdo em servico dos profissionais da escola e a construcdo de um programa de

acdo, contando com a participacao e o apoio dos 6rgdos parceiros.

O reforgo do desenvolvimento dos profissionais da educacdo, garantindo-lhes o
direito ao aperfeicoamento profissional permanente, significa “valorizar a experiéncia e

0 conhecimento que os professores tém a partir de sua pratica pedagogica” (Veiga ¢
Carvalho, 1994, p.51).

A organizacdo curricular € uma construcdo prévia dos educadores que é debatida
com os pais e também com os alunos, tendo por base uma educacdo transformadora,
onde o conhecimento nunca esta pronto, acabado, mas sim em constante transformacao.
Este pode expressar sua intencdo pedagogica, cultural, profissional, através de uma
gestdo democratica, por meio de atores empenhados que produzem e vivenciam todo o

processo educativo.

E importante ficar claro o que se pretende alcancar, estabelecendo quais as
funcbes do Projeto Politico-Pedagdgico na escola. E essencial relacionar o modelo de
administracdo adotado na escola com a gestdo do PPP, avaliando a importancia da
gestdo democréatica e a do PPP. Por razbGes pedagdgicas e técnico-administrativas,
inerentes ao compromisso da escola com a educacdo e o ensino, é hoje reforcada a

necessidade e o desafio de cada escola construir seu projeto pedagdgico e administra-lo.

Nesse sentido, o PPP ira tomar conta desta mudanga do ensino na escola,
ressignificando, nomeadamente, o novo ano de escolaridade (criancas de seis anos) que
estd surgindo no Ensino Fundamental. N&o sendo apenas mais um ano para a crianga,
ele sera um ano de importancia crucial para o seu crescimento e desenvolvimento
cognitivo, cultural, emocional, social, pois sera 0 comeco e a base da vida escolar do

educando.
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2.8- O curriculo e a formacdo para a cidadania

De acordo com Santos (2006 p. 43), “o curriculo é definido pelo conjunto de

experiéncias educativas vivenciadas pelos alunos dentro do contexto escolar”. Embora
0s contetdos curriculares e a sua organizacdo sejam desenhados a nivel do sistema
educativo central, compete ao professor organiza-los de forma a valorizar os saberes, as
atitudes, os valores e as crencas trazidas pelo aluno e suas experiéncias vivenciadas no

dia-a-dia.

Os curriculos nao sdo, obviamente, planejados para cada aluno, mas sim para
varios alunos, ou seja, para um determinado grupo existente numa comunidade e
atendendo a certas peculiaridades desse conjunto e suas especificidades. Numa proposta
de projeto de aprendizagem € preciso verificar essa organizacdo curricular, pois €
importante trabalhar projetos com grupos de alunos que tenham interesses comuns,

onde ha possibilidade de partir deles a escolha dos temas de estudo.

Nessa proposta de ensino, comungamos das perspectivas construtivistas (Piaget,
Vygotsky, Ausubel, por exemplo; cf. Neto, 1998), que sustentam que a aprendizagem,
em particular a de nivel escolar, deve partir daquilo que o aluno ja sabe, ou seja, das
suas idéias provisdrias em busca das respostas as suas indagacdes; e essas respostas
poderdo abranger diferentes séries e disciplinas, enriquecendo a proposta de contetidos
curriculares pré-estabelecidos (Santos, 2006).

Ainda segundo Santos (apud Forquin, 1986), “o curriculo é um programa de
estudos ou um programa de formacdo, mas considerado em sua globalidade, em sua
coeréncia didatica e em sua continuidade temporal, isto €, de acordo com a organizacao

sequencial das situacdes e das atividades de aprendizagem as quais da lugar”.

Nessa perspectiva, o Ensino Fundamental ampliado para nove anos, dada a
novidade que configura, exige uma nova proposta curricular e pedagdgica que atenda as
necessidades do educando, em particular das criancas mais novas (aquelas cuja
educacdo aqui focamos mais concretamente), com especial destaque para as de seis
anos, de forma que estas possam desenvolver o potencial e amadurecimento de sua
idade com atividades ajustadas aos seus estilos de cogni¢édo e de motivacdo (Neto,
1998). Com isso, exige-se um curriculo apropriado e fundamentado, que respeite o

tempo singular da primeira infancia e suas potencialidades.
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Como defende Fernandes (2007), esse novo curriculo devera incluir temas
estruturantes como os seguintes: Curriculo e Desenvolvimento Humano, Identidades e
Trajetorias dos Educadores e Curriculo, Curriculo, Conhecimento e Cultura, Curriculo e
Organizacdo dos Tempos e Espacos Escolares, O Curriculo e 0s Processo de

Aprendizagem, Curriculo e Avaliacéo.

Vale a pena lembrar que, tal como acentua Santos (2008, p.48), “o curriculo da
escola consiste em todas as atividades, cursos de estudos, matérias e materiais que sdo
utilizados como significados para a prossecucdo de objetivos e resposta aos propésitos
escolares”. Nessa perspectiva, € de suma importancia que o curriculo seja sempre
voltado para a realidade do aluno, proporcionando oportunidades e experiéncias de

aprendizagem intimamente relacionadas com a sua vida cotidiana.

No entanto, no contexto da nova proposta curricular, ha que ter em conta que o
primeiro ano do ensino fundamental de nove anos ndo € destinado a alfabetizacdo. A
escola deve estar preparada para receber este aluno e priorizar a formacdo e o
desenvolvimento de acordo com sua faixa etaria, possibilitando também diversas formas

de expressdes e acesso a diversas areas do conhecimento.

Para tanto, é necessario lembrar que o conteldo abordado no 1° ano do ensino
fundamental de nove anos ndo deve ser o0 mesmo que era trabalhado na 12 série do
ensino fundamental de oito anos e nem tampouco 0 mesmo que se desenvolvia no 3°
periodo da Educacdo Infantil. E assim importante adequar os contetidos, para que o
aluno possa, ao longo de sua trajetéria escolar, resolver problemas do seu cotidiano, ter
acesso aos bens culturais e participar efetivamente no mundo letrado, desenvolvendo

suas capacidades de linguagem.

Ao analisar, relacionar e associar temas como curriculo, participacdo, gestdo
democratica, cultura, “circulos de cultura”, multiculturalismo, interculturalidade e
transculturalidade, consideramos fundamental estabelecer, desde j&, um quadro de
referéncia que dé conta desta discussdo e que parta do conceito de ser humano como ser
de relagOes. Importa, assim, ter em atencéo a importante mensagem que, a esse respeito,
Paulo Freire (1997) nos quer transmitir, no excerto a seguir inserido:

O homem esta no mundo e com o mundo. Se apenas estivesse no mundo nao haveria

transcendéncia nem se objetivaria a si mesmo. Mas como pode objetivar-se, pode também

distinguir entre um eu e um ndo-eu. 1sso o torna um ser capaz de relacionar-se; de projetar-se nos

outros; de transcender. Pode distinguir orbitas existenciais distintas de si mesmo. Estas relacGes
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ndo se ddo apenas com os outros, mas se ddo no mundo, com o mundo e pelo mundo (nisto se
apoiaria o problema da religido). O animal nao é um ser de relag6es, mas de contatos. Esta no

mundo e ndo com o0 mundo. (p. 30)

A mudanca curricular ndo pode desse modo, limitar-se aos conteddos
disciplinares, mas deve atingir também os contetdos relacionais, atitudinais e
axiologicos. A avaliacdo que classifica, seleciona e pune ratifica a exclusdo social.
Avaliar, numa concepcdo cidadd, € um ato de conhecimento que implica uma
predisposicdo de acolher um ser humano em sua totalidade e ndo apenas um aprendiz

deste ou daquele saber.

O curriculo, enquanto conjunto de aprendizagens significativas e vivenciais,
cientificas ou ndo-cientificas, politicas e pedagdgicas, organizacionais, racionais e
emocionais, tem feito a diferenca nas escolas e permitido a integracdo das disciplinas,
considerando as experiéncias dos alunos e a bagagem cultural da comunidade escolar
em que estdo inseridos. A base para tais avancos € o didlogo, a problematizacdo da
realidade e a consciéncia critica. Observa-se uma grande preocupacdo em conciliar os
interesses dos alunos com o curriculo e, nesse sentido, o curriculo deve buscar uma
proposta politico-pedagdgica efetivando a construgdo do conhecimento e a relacdo entre

aprendizagem e desenvolvimento pela comunidade escolar.

Como se vé, a LDB n° 9.394/1996, ao se referir aos “curriculos” ou a
“componentes curriculares”, fa-lo tratando diretamente de contetdos escolares para 0s
diferentes niveis de ensino. Além disso, o art. 27 da referida Lei trata das diretrizes que
devem ser observadas no estudo de tais conteddos escolares, que se voltam
principalmente para o tipo de valores que deverdo estar presentes nesses estudos, as
condicdes de escolaridade dos alunos que deverdo ser consideradas, a orientacdo para o
trabalho e, também, a promocdo do desporto nacional, incentivando, nesse particular, o
apoio as praticas desportivas ndo-formais (art. 27 da LEI n° 9.394/1996). Segundo
Padilha (2004, p.96),

se levarmos em conta a diversidade cultural, sempre presente na escola, a qual deve ser

respeitada — sem que esse respeito signifique isolamento na sua propria cultura —, e considerando

que 0S grupos comunitarios e sociais tém ritmos e peculiaridades individuais, que vivem em
contextos histéricos determinados, os quais sdo, a0 mesmo tempo, por elas determinados e que,

além disso, sdo cidaddos locais e globais —, é possivel compreender e justificar essa dimensao

herdica e utopica até mesmo como necessaria a continuidade existencial da humanidade.



44

A crianga, muito antes de iniciar sua caminhada na escola formal, possui um
acumulo de experiéncias e de aprendizagens. Ela traz ja consigo inUmeros saberes e
conhecimentos praticos que serdo mobilizados quando em contato com as
aprendizagens ditas formais (Vieira, 2005). E imprescindivel que o curriculo seja um
“documento de identidade”, pois essa identidade ¢ forjada durante toda a vida da crianca

e, portanto, deve ser considerada e resgatada pela escola.

De acordo com o MEC (Brasil, 2004), a crianca que frequenta o ensino
fundamental de nove anos apresenta uma cultura que Ihe é muito prépria e nesse sentido
€ preciso observar algumas de suas caracteristicas. Essa crianga apresenta, em geral,
grandes possibilidades de simbolizar e compreender o mundo, estruturando seu
pensamento e fazendo uso de mdltiplas linguagens; participa de jogos que envolvem
regras, apropriando-se, simultaneamente, de conhecimentos, valores e préaticas sociais
construidos na cultura; vive numa fase crucial de sua vida, no que se refere a construcao

de autonomia e identidade.

Através da pedagogia de projetos, o curriculo pode ser desenvolvido, a partir de
um tema-problema que favoreca a andlise, a interpretacdo e a critica; que estabeleca
conexdes entre os fendmenos e questione a ideia de uma versdo Unica da realidade; que
favoreca a formacdo de atitudes de participacdo e reconhecimento do outro; que

recupere uma série de capacidades que nossa cultura tende a menosprezar.

Desenvolver o planejamento por meio da pedagogia de projetos significa, de

acordo com Brandao (2007),

a) considerar o interesse e a necessidade das criancas, partindo de uma
proposta definida pelos educadores ap6s um contato inicial com as crian¢as
e 0 meio ambiente (social, cultural, historico, geografico), delimitando
temas a partir do contexto infantil, de modo que elas possam vivencia-los de

forma significativa;

b) permitir que as criangas analisem os problemas, as situacbes e 0s
acontecimentos dentro de um contexto e na globalidade, utilizando para isso
0s acontecimentos presentes nos eixos de trabalho (musica, movimento,
linguagem oral e escrita, matematica, artes, natureza e sociedade) e a sua

experiéncia sociocultural.
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C) assumir uma postura pedagégica que perceba a crianga como uma pessoa
capaz de construir seu conhecimento e, consequentemente, veja no professor

um mediador na construcdo de novos saberes.

O curriculo desenvolvido no ensino fundamental de nove anos devera, em suma,
favorecer a vivéncia e a experimentagédo, o ensino globalizado, a participacédo ativa da
crianca, a magia, a ludicidade, o movimento, o afeto, a autonomia, o sentido critico e a

criatividade infantil.



CAPITULO III

METODOLOGIA
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3.1- O Ensino Fundamental de nove anos nas escolas publicas do

Municipio de Macapa

3.1.1- Caracterizacéo do Estado do Amapa

=
% Cabo Orange

SURINAME GUIANA

FRANCESA

Oiapoque Cabo Caciporé

Cabo Norte

Oceano
At/antfco

e Navio

Amapa, estado brasileiro, fica a nordeste da regido Norte do pais, fazendo
fronteira ao Norte com a Guiana Francesa, ao Nordeste com o Suriname, ao Sul e Oeste
com o Para, do qual esta separado pelo rio Amazonas e Leste Oceano Atlantico. A sua
area abrange 143.453,7 km2 com uma populacdo de 626.609 habitantes, distribuidos por
16 municipios. Segundo pesquisa feita pelo IBGE em 2010, a cidade capital do Estado,
Macapd, conta com uma populacdo de 397.913 habitantes, numa area de 6.563 km?,

resultando em uma densidade demografica de 52,4 hab./kmz2.

A cidade de Macapa é a Unica capital do Brasil cortada pela Linha do Equador,
tendo, alias, como um dos monumentos principais 0 Marco Zero, que sinaliza a latitude
0°, permitindo ao turista ficar com um pé no Hemisfério Norte e outro no Hemisfério

Sul (Fonte: Alcir José dos Santos).3.1.2- Caracterizagdo das escolas pesquisadas

As escolas envolvidas na pesquisa, que atendiam o Ensino Fundamental de nove

anos nos trés primeiros anos, pertencem a Secretaria Municipal de Educacdo de
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Macapa. Sdo escolas pequenas ou de médio porte, localizadas na zona urbana Sul e
Norte da cidade, possuindo uma clientela oriunda dos bairros vizinhos e distantes, que

frequentava os turnos matutino e vespertino.

As condigdes fisicas das referidas escolas para o desenvolvimento do processo
de ensino e aprendizagem das criancas sdo deficientes, em virtude da falta de espacos
pedag6gicos como biblioteca, sala de leitura, laboratério de informatica, quadra

esportiva, brinquedoteca e salas climatizadas.

3.2- Trajetoria de implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos no
Municipio de Macapéa

Como foi antes salientado, com a implantagdo do Ensino Fundamental de
Novenos, ndo basta garantir o acesso da crianga a escola. Ha também que assegurar a
sua permanéncia com qualidade, visando o processo de desenvolvimento e de
aprendizagem e dando especial atencdo as caracteristicas sociais, psicoldgicas e
cognitivas da crianga, sem esquecer que cada uma aprende em tempos e ritmos
diferentes (Neto, 1998).

Sendo assim, o processo de ensino e de aprendizagem deve acontecer num
contexto em que cuidados e educacdo sdao dimens@es indissocidveis de toda a acdo
educacional e que estas devem ser realizadas de modo prazeroso, tendo o lidico como

um dos principios para a pratica pedagogica.

3.3- Sintese metodolodgica

A presente investigacdo teve como grande finalidade analisar as perspectivas e
os entraves dos professores e coordenadores pedagdgicos em relagdo ao Ensino
Fundamental de nove anos, em particular no contexto urbano da cidade de Macap4, e
com enfoque especial nos trés primeiros anos desse nivel de ensino. Convém salientar
neste ponto que, atendendo ao periodo de transicdo em curso (do Ensino Fundamental
de 8 anos para o de 9 anos), 0 municipio de Macapa esta ampliando a cada ano o0 ensino

fundamental até chegar ao nono ano.

Nesse sentido, foram elaborados dois questionarios estruturalmente semelhantes,

um destinado a professores que trabalhavam com o 1° 2° e 3° anos no ensino
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fundamental de nove anos e outro dirigido aos coordenadores pedagdgicos que
desenvolviam as suas atividades com esses professores, visando perceber in loco as
transformacfes que o processo de mudanca no ensino fundamental poderia ter

ocasionado, tendo em conta os pontos de vista de ambos os profissionais da educacao.

Ap0s o processo de validacdo dos questionarios, em que se recorreu ao parecer
de um especialista em ciéncias de educagéo e investigacdo educacional e a um estudo
piloto realizado com cinco professores e dois coordenadores pedagdgicos da Escola
Publica Municipal onde a investigadora desempenha suas funcdes, a versao final desses
instrumentos foi aplicada a 115 professores dos 1° 2° e 3° anos e 34 coordenadores
pedagogicos, todos eles pertencentes a 35 escolas integrantes da Secretaria Municipal de

Educacdo do Municipio de Macapa.

3.4- Populacéo e amostras

Numa investigacdo, a definicdo da populacdo é uma etapa metodoldgica
importante, pois corresponde ao “grupo sobre o qual 0 investigador tem interesse em

recolher informagdes e extrair conclusdes” (Tuckman, 2000, p.338).

Nesta investigacdo definiu-se como popula¢do ou publico-alvo do estudo o
conjunto de professores e coordenadores pedagdgicos que trabalhavam com o ensino
fundamental de nove anos no Estado do Amapéa, mais precisamente nas escolas publicas

do Municipio de Macapa, tendo a seu cargo turmas do 1°, do 2° e do 3° ano.

3.4.1- Selecdo das amostras

De maneira a responder melhor aos objetivos do estudo, decidiu-se, como antes
se frisou, focalizar a recolha de dados nos professores e nos coordenadores pedagogicos
que atuavam em concreto nos trés primeiros anos do ensino fundamental de 09 anos. A
investigacdo desenrolou-se, conforme foi ja indicado, tendo por base, especificamente, a
participacdo de professores e coordenadores pedagdgicos desenvolvendo todos as suas

atividades em escolas do Municipio de Macapa.

Para a escolha destes participantes teve-se em atencdo o fato de os docentes

estarem a exercer a sua atividade em sala de aula com o 1° 2° e 3° anos do ensino
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fundamental de nove anos e 0s coordenadores pedagdgicos atuando com esses

professores.

As duas amostras de participantes que serviram de suporte a esta investigacado
resultaram, assim, da consideracéo de professores e coordenadores das escolas publicas
municipais da zona urbana de Macapa, onde havia a oferta do ensino fundamental de
nove anos, em concreto um numero de 02 até 10 professores por escola, totalizando
assim 115 professores e 34 coordenadores pedagdgicos, inquiridos através da aplicacédo

de dois questionarios diferenciados.

As escolas foram contatadas via telefone e foi solicitada autorizacdo para a
realizacdo da pesquisa, sendo esta operacionalizada mediante a aplicacdo dos
questionarios antes mencionados. Das 35 escolas escolhidas, apenas uma ndo pode
participar e foi substituida por outra. Sendo o universo de professores que atendiam os
trés primeiros anos de escolaridade, na data da realizacdo da recolha de dados, de 208
professores, conseguiu-se atingir 55% dos mesmos. No caso dos coordenadores
pedagdgicos, para um total de 35, foram inquiridos quase todos os potenciais

respondentes, ou seja, 34.

3.4.2- Caracterizacdo das amostras

Amostra de professores

Foi possivel recolher dados quantitativos da amostra de docentes e dos
coordenadores pedagogicos das escolas pesquisadas sobre a participacdo dos mesmos na
proposta curricular e no projeto politico-pedagogico de suas instituicdes, o que permitiu
verificar o grau de familiaridade dos professores e coordenadores pedagdgicos em
relacdo as mudancas ocorridas com a Lei 11.274/06, a qual veio introduzir o Ensino
Fundamental de 09 anos.

Como se pode observar na Figura 1, 84% dos professores inquiridos pertenciam

ao sexo feminino e 16% eram do sexo masculino.
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Masculino
16%

Feminino
84%

Figura 1- Distribuicdo dos professores inquiridos por sexo.

De acordo agora com a Figura 2, 64% dos professores eram graduados, 29%
tinham cursado até o magistério e apenas 7% eram pés-graduados. De referir que, em
resultado de um convénio de formacdo (006/2001) estabelecido entre a Prefeitura
Municipal de Macapa e a Universidade Federal do Amapa, verificou-se, nos ultimos

anos, nomeadamente nas escolas de Macapa, um significativo aumento de professores
com nivel superior.

0%

® Magistério  mGraduado = Especialista = Mestre

Figura 2 - Distribuicéo dos professores quanto a habilitacdo académica

Tal como o ilustra desta vez a Figura 3, tratava-se de um corpo docente jovem,
possuindo a maioria dos questionados (60% = 31% + 29%) menos de 36 anos e apenas
20% dos mesmos 40 anos ou mais.
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W25a30anos M3la35anos MW36ad40anos M40a mais

Figura 3 - Distribuicéo dos professores por escaldes etarios

Outro dado importante a salientar (Figura 4) é o tempo de servico na escola onde
se encontravam a lecionar, predominando as categorias 1 a 5 anos (34%) e 6 a 10 anos
(23%), evidéncia que, de algum modo, é compativel com o fato de se tratar de

inquiridos relativamente jovens.

BMdelaS5anos Mde6allanos mdellal5anos Macimade 15 anos

Figura 4 - Tempo de servico dos professores na escola a que pertenciam

No que tem a ver com a sua atividade docente, a informacdo apresentada na
Figura 5 permite concluir que, dos 115 professores inquiridos, a esmagadora maioria
(82%) ndo tinha outra atividade docente, para além da que exercia na escola em que se
encontravam, fato que, por certo, contribuiria para um melhor desempenho profissional

da sua parte dentro dessa instituigao.
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E Nao

Figura 5 - Exercicio de outra atividade docente

Relativamente ao turno em que trabalhavam (manhd, tarde ou noite), a analise da
Figura 6 permite verificar que a maior parte dos inquiridos (67%) trabalhava no turno da

manha, ndo se verificando registros relacionados com o turno da noite.

B Manh3 H Tarde ® noite

Figura 6 - Distribuicéo dos professores quanto aos turnos de trabalho

Amostra de coordenadores pedagogicos

Dos 34 respondentes ao questionario da amostra de coordenadores pedagdgicos
(Figura 7), 76% dos mesmos correspondiam a participantes do sexo feminino e 24 % a

participantes do sexo masculino.
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Masculino
24%

Feminino
76%

Figura 7- Distribui¢do dos coordenadores pedagdgicos inquiridos por sexo

De acordo com a Figura 8, 58% dos coordenadores pedagdgicos inquiridos eram
graduados, 40% eram especialistas e apenas 2% eram mestres, todos integrando o

quadro de coordenadores do Municipio de Macapa.

2%

M Especialista B Graduado = Mestre

Figura 8 - Distribuicdo dos coordenadores pedagdgicos quanto & habilitacédo
académica

Pela observacdo da Figura 9, pode verificar-se que se tratava de um grupo de
coordenadores pedagdgicos com bastantes elementos acima dos 40 anos (33%), 0 que
permite supor que possuiam experiéncia na sua area de atuacao. Os outros distribuiam-
se pelas classes etarias de 25 a 30 anos (15%), 31 a 35 anos (26%) e 36 a 40 anos
(15%).
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W25a30anos M3la35anos ®m36ad0anos MW40a mais

Figura 9 - Distribuicéo dos coordenadores pedag6gicos por escaldes etarios

Outro dado importante a evidenciar (Figura 10) é o tempo de servigo na escola
onde estes participantes desempenhavam as suas fungbes como coordenadores
pedagogicos, predominando, a este respeito, as categorias de 1 a 5 anos e 6 a 10 anos.

mdelab5anos mde6allanos

Wdellal5anos Macimade 15anos

Figura 10 - Tempo de servico dos coordenadores pedagdgicos na escola a que pertenciam

A informacdo apresentada na Figura 11 permite, por seu lado, concluir que, dos
34 coordenadores pedagdgicos inquiridos, a maioria deles (76%) ndo tinha outra
atividade técnica para além da que exerciam na escola em que se encontravam,

importante indicador para um melhor desempenho profissional na sua area de atuagéo.
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Figura 11 - Distribuicéo dos coordenadores pedagodgicos por outra atividade profissional

No que se refere ao turno em que trabalhavam (manhg, tarde ou noite), a analise
da Figura 12 permite verificar que a maior parte dos inquiridos (53%) trabalhava no

turno da manh@, ndo se verificando registros relacionados com o turno da noite.

0%

B Manh3d ™ Tarde ™ noite

Figura 12 - Distribui¢do dos coordenadores pedagdgicos quanto aos turnos
de trabalho

3.5- Selecdo dos procedimentos de investigacdo

Tendo em consideragdo 0s objetivos propostos neste estudo e o fato de as
amostras intencionais de participantes serem relativamente alargadas, selecionou-se,
como método de recolha de dados, o inquérito por questionario. Trata-se de um

procedimento metodoldgico que se apresenta Gtil na compreensdo de fenémenos como
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as atitudes e as opinides, podendo ser utilizado em qualquer lugar e em larga escala
(Ghiglione e Matalon, 1995)

3.5.1- O inquérito por questionario

Os dados recolhidos atraveés do questionario permitiram caracterizar os dois
grupos de participantes, professores e de coordenadores pedagdgicos, pertencentes as
escolas alvo do estudo sobre os desafios do professor que trabalha com alunos do ensino
fundamental de 9 anos, sobretudo no que se refere aos trés primeiros anos desse nivel

educativo.

A técnica do questionério revelava-se uma boa maneira de recolher, por parte da
investigadora, a informacao relativa a opinides, atitudes e conhecimentos relacionados

com 0s sujeitos que constituiam as amostras em estudo.

Segundo Gil (2007), “a constru¢do de um questionario exige vérias tentativas
para eliminar possiveis ambiguidades e obter o grau de precisdo necessario para que 0s

inquiridos compreendam o que Ihes é perguntado”.

O questionario apresenta uma série de vantagens, entre as quais se destacam as
seguintes: possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas
numa area geografica extensa; implica menores gastos com pessoal; garante o
anonimato das respostas; permite que as pessoas respondam no momento em que
julgarem mais conveniente e ndo expde os pesquisados a influéncia das opinides e do

aspecto pessoal do investigador (Gil, 2007).

Por outro lado, o uso do questiondrio numa recolha de dados pode também
apresentar algumas limitacOes, a saber: excluir as pessoas que nao sabem ler e escrever;
impedir o auxilio ao inquirido quando este ndo entende corretamente as instruces ou
perguntas; ndo oferecer garantia de que a maioria das pessoas devolva o instrumento
devidamente preenchido, diminuindo a representatividade da amostra; envolver,
geralmente, um ndmero relativamente pequeno de perguntas e tender a proporcionar
resultados bastante enviesados em termos de objetividade, pois os itens podem ter

significado diferente para cada sujeito pesquisado (Gil, 2007).
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Nessa situacdo, os dados obtidos podem ndo representar fielmente o que o
sujeito pensa ou como age, mas O que Seria mais correto pensar ou agir, para a

sociedade em geral.

3.6- O questionario: elaboracéo e validacédo

Neste ponto, apresenta-se uma descricdo da forma como se procedeu a

elaboracdo e validacdo do questionario.

3.6.1- Elaboracdo do questionario

Dentre todas as vantagens e desvantagens abordadas anteriormente quanto ao
uso do questionario numa investigacao, houve neste estudo o cuidado de tentar minorar
as desvantagens. Quando se elabora um questionario deve-se, nomeadamente, comecar
por definir os objetivos de investigacdo que com ele se pretendem alcancar e procurar

adequar o instrumento aos potenciais respondentes.

Nesse sentido, tendo por base a revisao de literatura efetuada e a consideracédo de
exemplos de questiondrios nela apresentados, foi inicialmente elaborada pela
investigadora uma versdo preliminar do questionario com duas partes diferenciadas,
procurando apresentar questdes com significados claros e precisos, sem ambiguidade e
em nudmero adequado, ndo sendo o mesmo demasiado extenso, para evitar a
desmotivacdo dos respondentes, facilitando assim a devolucdo. A apresentacdo grafica
do questionario foi também um dos aspectos levados em conta, nomeadamente na
aparéncia estética e na explicacdo de como preencher as informacGes, em particular
guando se verificam mudancas na forma da pergunta.

A 12 parte do questionario destinava-se a obter informacdes que permitissem
caracterizar as duas amostras da investigacao, abrangendo questdes (de 1 a 6) de carater

pessoal e profissional, referentes aos seguintes aspectos:

e Sexo

e |dade

e Titulacdo

e Tempo de servigo no ensino fundamental de nove anos

e Qutra atividade docente
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e Turnos de trabalho

A 22 parte do questionario era constituida por cinco grandes questdes fechadas
que, globalmente, visavam a caracterizacdo das atitudes dos professores e dos
coordenadores pedagdgicos relativamente ao novo ensino de nove anos e aos entraves
encontrados dentro do processo de ensino. As escalas de resposta apresentavam nas suas

extremidades as seguintes expressdes bipolares:

e Pouco impacto/muito impacto

e Nunca/muito frequentemente

e Pouco relevante/muito relevante

e Pouco importante/muito importante

e Muito reduzido/pouco reduzido

As escalas eram estruturadas na base de seis intervalos iguais, fazendo-se
corresponder o valor 1 ao polo negativo extremo e o valor 6 ao polo positivo extremo, e
devendo o professor ou o coordenador pedagdgico marcar a sua opinido pessoal na
referida escala, em cada um dos itens apresentados.

3.6.2- Validacdo do questionario

O passo posterior na construcdo do instrumento que serviu de suporte a recolha
dos dados empiricos que consubstanciaram este estudo prendeu-se com a necessidade

de assegurar a confiabilidade e a validade do mesmo.

No que diz respeito a validade, esta pode retratar-se no proprio questionario. Um
instrumento (nesse caso um questiondrio) mostra validade, se realmente conseguir

medir aquilo que se propde medir e com a maior compreensdo possivel.

De acordo com Tuckman (2000), quanto mais representativos e ajustados ao

conceito a medir forem os itens de um questionario, maior pode ser considerada a

1- A Escala Likert é um tipo de escala de resposta psicométrica usada comumente em questionarios, e é a escala
usada em pesquisas de opinido. Ao responderem a um questionario baseado nesta escala, os perguntados especificam
seu nivel de concordancia com uma afirmagao.
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validade da evidéncia empirica que dele pode ser derivada. Para Cozby (2003), por
outro lado, a confiabilidade de um instrumento de medigéo se refere ao grau em que a

sua repetida aplicacdo aos mesmos sujeitos ou objetos produz resultados idénticos.

Apos a elaboracdo da versdo inicial do questionario, a mesma (Anexo 1) foi,
desse modo, submetida a apreciacdo do orientador da presente dissertacdo, especialista
em investigacdo educacional, visando a respectiva valida¢do de conteudo e a avaliacdo

de caracteristicas como a clareza, a pertinéncia e a apresentacéo grafica do instrumento.

A apreciacédo efetuada mostrou-se bastante positiva, tendo sido propostas apenas
algumas alteracdes. Na 12 parte do questionario, a apresentacdo grafica dos parénteses
foi substituida por quadrados, dando assim uma estética melhor e facilitando aos

inquiridos uma melhor forma de responder.

Na 22 parte foram sugeridas alteracBes nos itens 7, sub-itens A e E (Anexo 2), 8
e 9, passando estes dois ultimos a ter a seguinte formulagdo: “Tomando como referéncia
0 ano letivo em curso (2009/2010), indique a frequéncia com que tem realizado as
atividades que seguem” e “Assinale a relevancia que atribui ao efeito das seguintes
atividades de desenvolvimento profissional na qualidade da escola”. Estas
modificagcbes conduziram a versdo do questionario utilizada ulteriormente no estudo

piloto (Anexo 2).

3.7- Estudo piloto

Ainda como procedimento de validacdo metodoldgica, é importante a testagem
prévia dos instrumentos de recolha de dados para que se obtenham informacdes
relacionadas, por exemplo, com o tempo de resposta do publico-alvo, a compreensao
das questdes e a identificagdo de itens que, eventualmente, possam ndo proporcionar
dados relevantes. Como propde Gil (2007), “esse estudo prévio devera ser realizado
com um grupo de respondentes com caracteristicas semelhantes a amostra do estudo,

critério que contribui para aumentar a confiabilidade da validacdo que ela apresenta”.

Foi nesse sentido que, para esse tipo de estudo preliminar, ou estudo piloto, se
optou por selecionar 5 professores que lecionavam o 1° 2° e 3° ano do ensino
fundamental de nove anos e 2 coordenadores pedagdgicos da mesma escola, por sinal

aquela em que a investigadora desempenha funges como professora. Dessa forma, foi
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possivel identificar, na presenca da investigadora, as dificuldades que os professores e
os coordenadores apresentavam no preenchimento do questionério e o tempo que
demoravam a realiza-lo. Uma vez que estes participantes ndo pareceram revelar
dificuldades de maior em preencher o questionario e o tempo meédio de resposta foi de

apenas 07 minutos, decidiu-se ndo realizar qualquer mudanca no instrumento testado.

3.8- Recolha de dados

A recolha de dados para o estudo principal decorreu, assim, no final do 1°
semestre do ano letivo de 2010. Os questionarios foram entregues em mao para os 115
professores e 34 coordenadores das 35 escolas, a partir das quais se constituiu a amostra
inicial dos professores e coordenadores a inquirir, com uma declaracdo enviada pela
coordenadora do Curso de Mestrado em Belém (Anexo 1). Esta declaragdo informava
sobre o0 programa de mestrado e solicitava a liberacdo do espaco da escola para a

viabilizacdo da pesquisa.

Das escolas contatadas, uma ndo pbde participar, pois estava com atividades
nesse periodo, mas foi substituida por outra, ndo prejudicando o processo da pesquisa.
No final do prazo solicitado, 35 escolas tinham entregado os questionarios devidamente

preenchidos, possibilitando uma amostra efetiva de 115 professores e 34 coordenadores.

3.9- Analises dos dados

As respostas as perguntas do questionario foram tabuladas e tratadas de maneira
quantitativa, utilizando os programas Microsoft Access (banco de dados) e Microsoft
Excel 2007 (planilhas), como ferramentas para os procedimentos estatisticos descritivos
simples e para identificar padrdes de comportamento.

Tal como sugerem Ludke e André (2005, p. 13), “as diferentes fases da pesquisa
ndo se completam de forma linear, mas se cruzam em varios momentos, atraves de uma
revisdo continua das informacdes, com vista a intensificacdo da fidedignidade da

pesquisa em foco”.

As informacg6es colhidas nos questionarios com os professores e coordenadores
pedagdgicos das Escolas Municipais de Macapa permitiram, em sintese, ndo sé

caracterizar as amostras, como também conhecer as perspectivas e 0S entraves
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encontrados por estes profissionais, face a nova lei do ensino fundamental de nove anos

e sua aplicabilidade.



CAPITULO IV

RESULTADOS
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4.1- Introducéo

Neste capitulo iremos apresentar e interpretar os resultados obtidos nesta
investigacdo, tendo em conta a analise quantitativa dos dados resultantes da aplicacéo

dos questionarios aos professores e aos coordenadores pedagdgicos.

Esta vertente da pesquisa teve como principal finalidade investigar as
dificuldades encontradas pelos professores e coordenadores pedagogicos na efetivacao
da Lei n® 11.274, a qual consagra uma duracdo de nove anos para o Ensino Fundamental
brasileiro, tendo em conta a construcdo do curriculo e a concepg¢do das metodologias a
serem aplicadas na sala de aula. Vale acentuar de novo que, por razbes ja antes
explicadas apesar de o grande contexto curricular visado neste trabalho ser a proposta
de Ensino Fundamental de nove anos, condicionantes praticas levaram-nos a recorrer
apenas a professores e coordenadores pedagogicos envolvidos, sobretudo com os trés
primeiros anos desse novo curriculo da educacgdo brasileira, o qual, como também ja foi

salientado, se encontra ainda em fase de transicéo.

Para facilitar a leitura dos graficos que se seguem, deve ter-se em conta a
seguinte codificagdo: em cada legenda, 1 significa “pouco” (por exemplo pouco

impacto) até 6 que significa “muito” (por exemplo, muito impacto).

42 — O professor: perspectivas e entraves com relagdo ao Ensino
Fundamental de nove anos

Ao realizar a pesquisa, foi possivel observar que nessa trajetdria de implantacédo
do ensino fundamental de nove anos, os professores inquiridos apontaram entraves e
perspectivas que merecem ser evidenciadas no decorrer das discussdes efetuadas, a

partir da analise de cada um dos resultados ilustrados nas figuras a seguir apresentadas.
Impacto causado pela mudanca do ensino fundamental de oito anos para nove anos
Iniciando a anélise do objeto em estudo, os professores foram inquiridos acerca

de algumas questbes que diziam respeito as atividades inerentes ao processo de

implantacdo do ensino fundamental de nove anos, conforme o ilustra a Figura 13:
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Meédias
Conhecimento do enquadramento 31
anos.
Novas metodologias para atender o 30
ensino de nove anos. ’
Cursos de qualificagdo para formacgdo
anos. |
Participacdo na proposta curricular do
ensino de nove anos 3.4
Media
Global
0% 20% A40% 60% 80% 100% 32
B Pouco Impacto m2e m 3¢ mA4e 52 B Muito Impacto

Figura 13- Impacto que a proposta de Ensino fundamental de 9 anos podera ter causado nos
professores

Como é possivel inferir a partir da figura, a percepcdo global dos professores
inquiridos sobre o impacto que neles terd provocado a mudanca do ensino fundamental
de oito para nove anos era, na perspectiva dos mesmos, tendencialmente moderada. Na
verdade, nos quatro itens em foco, relacionados com a “participacdo na definicdo da
proposta”, ‘‘frequéncia de cursos de formagdo adequados”, “desenvolvimento de novas
metodologias de ensino” € “conhecimento do enquadramento legal pertinente”, foram
registradas pontuacfes médias de impacto percebido todas a volta do grau 3, o que
indicia, de fato, uma percepgéo avaliativa com tendéncia para o ponto médio da escala.
Veja-se que em todos os quatro itens a mediana das distribui¢cbes das respostas
(correspondente a pelo menos 50% dos casos) se situava sempre no grau 3, ou Seja,
evidenciando tendéncia para a parte menos favoravel da escala. Isso é particularmente
notério no que tem a ver com 0s itens “participacdo na proposta curricular” e

“formag¢do continuada” sobre 0 ensino de nove anos.

Em sintonia com essa evidéncia, as respostas dos inquiridos nos quatro itens em

questdo distribuiram-se, de forma diferenciada, por todos os graus da escala, tendo uma
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expressiva maioria deles (por volta de 60%) optado pelo grau 3 da escala ou inferior.
Isso podera significar que, pelo menos na altura em que foram inquiridos, os professores
participantes no estudo ainda néo tivessem incorporado em pleno os principios da nova
Lei, podendo mesmo considerar-se expressivo (rondando os 20%) o ndmero dos que

afirmavam deter um escasso conhecimento da mesma.

Seria importante esclarecer 0 que serd necessario para que os professores tomem
iniciativas tendentes a fortalecer essa participacdo. Isso porque 0s niveis das respostas
aos itens avaliativos referidos sdo demasiado baixos, para o que se espera de um ensino
pedagogicamente frutifero, ante esta mudanca considerada imprescindivel para o Pais e
especialmente para o Estado do Amapa, haja em conta a posicdo nada favoravel deste
Estado brasileiro nos rankings nacionais sobre alfabetizacdo. A proposta se constitui um
importante passo na construcdo de um fazer educacional, considerando as mais diversas
singularidades do educando, além daquelas nas quais ele estd inserido, que possa
efetivamente contribuir para o sucesso escolar, a formagédo cidadd e a emancipagéo

social de todos os educandos.

Frequéncia das atividades realizadas no ano letivo 2009/2910

Conforme se pode observar na Figura 14, a frequéncia com que os professores
inquiridos — todos eles, recorda-se, a trabalharem com criancas dos trés primeiros anos
do Ensino Fundamental —, afirmavam realizar diversas atividades relacionadas com o
ensino fundamental de nove anos atingiu pontuacdes médias sempre acima de 3 e

mesmo de 4, como aconteceu em dois dos itens.
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. . . » Médias
Participar na construgdo do projeto politico
pedagdgico da escola 39
Participar em atividades de gestdo do curriculo no _ 32
grupo do ensino fundamental de nove anos '
Participar de cursos e semindrios voltados para a _ 3,6
nova proposta de ensino de nove anos
Utilizar padrdes de avaliagdo harmonizados para
determinar o progresso dos alunos do ensino de _ 46
nove anos.
Partilhar materiais pedagogicos com colegas _
4,6
Debater estratégias de ensino e de avaliagdo _
adaptadas ao ensino de nove anos 34
Participar em reunides para discutir a implantagdo 39
doensino fundamental de nove anos.
t t 1 1 1 1 Média Global
0% 20% 40% 60% 80% 100%
B 1-Nunca H 20 H 30 W40 W59 M 6-Muito frequente

Figura 14 - Frequéncia atribuida pelos professores as atividades realizadas no periodo de 2009/2010

Tendo em conta os resultados das respostas dos inquiridos sintetizados na figura
anterior, pode observar-se que, quanto a frequéncia da sua participacdo na “construgdo
do projeto politico-pedagogico”, o0s professores dividiram as suas opinides
praticamente por toda a escala, o que denota que tal participacdo deverd ter sido
bastante heterogénea entre eles. Ndo admira, assim, que a mediana se tenha posicionado
no grau 3 e que a média fosse apenas de 3,9. Uma vez que este documento deve analisar
os problemas da escola e conter os principios estruturantes da acdo educativa da
instituicdo, ndo deixa de ser preocupante que o envolvimento dos professores na
elaboracdo do mesmo ndo tenha sido supostamente, mais elevado, buscando uma
articulacdo e um compromisso sociopolitico com os interesses reais da comunidade

educativa.
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No item “participar em atividades de gestdo do curriculo no grupo do ensino
fundamental de nove anos”, a situacao é em tudo semelhante & do item anterior, apenas
com a diferenca de a media de pontuacdo global no item ser menor (3,2 neste item
contra 3,9 no anterior). Face aos resultados, de algum modo pouco favoraveis, obtidos
no coOmputo global dos dois itens analisados, ambos configurando aspectos estruturantes
da escola e do novo curriculo, cabe questionar se as nossas escolas, inclusive no que diz
respeito ao curriculo, estdo assumindo, na verdade, uma postura inclusiva, adotando as
medidas que implicam em mudancas na realidade escolar. Estas parecem ter sido
demasiado lentas, privilegiando sobretudo questfes instrumentais, sendo que o curriculo
escolar efetivamente prescrito se mantém distante de grande parte dos educandos, em

especial aqueles oriundos dos segmentos excluidos da sociedade.

No que tem a ver com o item “participar de cursos e seminarios voltados para a
nova proposta de ensino de nove anos”, € possivel verificar que o comportamento da
amostra de professores foi bastante idéntico aos casos anteriores, tanto na distribuicéo
de respostas por toda a escala, quanto nos valores da média e da mediana. De notar que
um ndmero ainda assim expressivo de professores (a volta de 10%) declarou nunca ter
participado em qualquer acdo de formacdo especifica, nomeadamente no ciclo de
formagéo continuada promovido pela Secretaria Municipal de Educagdo. De acordo
com informacgdes complementares fornecidas pelos inquiridos, quando ha cursos ou
seminarios, estes ndo sdo oportunizados a todos os educadores, sendo escolhidos apenas
alguns deles, o que, obviamente, dificulta um conhecimento mais amplo sobre o ensino

de nove anos.

Relativamente ao item “utilizar padrées de avaliagdo harmonizados para

’

determinar o progresso dos alunos do ensino de nove anos”, a situagdo era agora
claramente mais favoravel. Para além de ndo se terem praticamente verificado respostas
no grau 1 (o mais reduzido da escala), ndo s6 a média global do item é visivelmente
mais elevada (4,6), como a mediana da distribuicdo se localiza agora no grau 4. Além
disso, quase 50% dos inquiridos foram de opinido que estariam a cumprir esse requisito

avaliativo com muita ou elevada freqléncia.

No item “partilhar materiais pedagdgicos com colegas”, o comportamento da
amostra foi bastante idéntico ao verificado no item precedente. A fazer fé na validade
desta evidéncia, é de admitir que muitos dos professores inquiridos ja estivessem

empenhados em desenvolver trabalho colaborativo como hoje se preconiza, ou seja, a
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proceder & troca de experiéncias e a socializacdo de conhecimentos, no ambito do
desenvolvimento dos trés primeiros anos do ensino fundamental, no contexto das

escolas da cidade de Macapa.

No item “debater estratégias de ensino e de avaliacdo adaptadas ao ensino de
nove anos”, ¢ notorio que os inquiridos voltam a tender para uma frequéncia média
relativamente baixa (3,4 no global), atendendo a que se trata de um requisito
imprescindivel para se poderem alcancar, de forma consistente, 0s objetivos
consignados pela nova lei do ensino fundamental de nove anos. Neste item, 0s
inquiridos seguem, no geral, uma tendéncia de resposta de valor moderado, muito
idéntica a que evidenciaram no conjunto de todos os outros itens, algo que pode ser

ilustrado pelo indicador média global no valor de 3,3.

No que se refere ao Gltimo item, “participar em reunides para discutir a
implantagdo do ensino fundamental de nove anos”, os inquiridos pareceram ter uma
frequéncia de envolvimento superior a média global antes referida, contudo ainda
inferior ao que seria desejavel, tendo em conta as exigéncias da reforma educativa e
curricular em causa. E imprescindivel, assim, que, ao longo do processo, haja mais
encontros entre os principais implicados no processo, pois a Lei ainda esta em vias de
construgdo no terreno. E fundamental, a esse respeito, conseguir adotar uma estrutura
organizacional que contemple as necessidades da nova clientela, assegurando que,
ingressando mais cedo no sistema de ensino, as criancas possam efetivamente ter um

tempo mais longo para o desenvolvimento sustentado de suas aprendizagens.

Relevancia atribuida as atividades de desenvolvimento profissional na qualidade da

escola

A Figura 15 apresenta, em jeito de comparacdo, a média obtida pelos inquiridos em
cada um dos itens considerados nesta pergunta. Da observacdo da figura, ressalta que a média
global das respostas a globalidade dos itens atingiu o valor de 3,9, verificando-se aqui,
portanto, uma tendéncia mais favoravel de respostas dos professores no conjunto dos itens,
relativamente ao que havia acontecido na questdo anterior, em que a média global havia sido de
3,3.
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Médias
3,7
Atualizagdo dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos.

Regulagdo das praticas, através da auto-avaliagdo ou da utilizagdo 44
de estratégias reflexivas. '

Conhecimento do espago fisico e materiais didticos para atender 26
as necessidades do educando '

Reflexdo sistematica do professor sobre as praticas e os seus "
resultados '

Aprimoramento do conhecimento sobre 0 amadurecimento da 37
crianga de seis anos. '

Média Global
39
0% 20% 40% 60% 80% 100%
B 1-Poucorelevante M29 W32 W4¢ M52 H6-Muito relevante

Figura 15 - Relevancia das atividades de desenvolvimento profissional para a qualidade da escola

Da andlise da figura ressalta que, para os inquiridos, as atividades em que
intervieram, relacionadas com a “atualizagdo dos conhecimentos cientificos e
pedagogicos”, a ‘“auto-avaliagdo ou utilizagdo de estratégias reflexivas”, 0
“conhecimento do espaco fisico e de materiais didaticos para atender as necessidades
do aluno”, a “reflexdo do professor sobre as prdticas e resultados” € 0
“aprimoramento do conhecimento sobre a crianca de 6 anos”, foram sempre, com
efeito, por eles qualificadas como moderadamente relevantes para 0 seu
desenvolvimento profissional, sendo isso bem visivel, como antes se salientou, no valor
das médias por item. Em todos os itens, o que se evidencia, na verdade, é uma
distribuicdo por todos os graus da escala que, ndo sendo totalmente homogénea,
também ndo denota uma tendéncia manifesta dos respondentes por um ou outro extremo
da escala.



71

Autoavaliacdo acerca do trabalho docente em relacdo ao Ensino Fundamental de

nove anos

Tendo em conta a evidéncia empirica apresentada na Figura 16, pode verificar-
se que, no que tem a ver com a dimensdo do questionario aqui focada, as percepcdes dos
professores questionados foram no global mais favoraveis do que nos casos anteriores
(média global de 4,9).

Médias
Definicdo e concretizagdo de estratégias
paraa atender as exigéncias da lei do 4,5
ensino fundamental de nove anos
Trabalho realizado no ambito da avaliagdo 9
das aprendizagens dos alunos. '
Relagdo pedagdgica e conhecimento 51
individual dos alunos.
Cumprimento do curriculo de nove anos 31
Preparagdo e organizagdo das atividades 19
relacionadas com o ensino de nove anos. ’
Média Global
49
0% 20% 40% 60% 80% 100%
B1-Poucoimportante W22  W3e W42 W52 M6-Muito importante

Figura 16 - Autoavaliacdo do trabalho docente e sua importancia no ensino fundamental de nove anos

Em termos diferenciais, ou seja, atendendo a especificidade de cada item aqui
em causa, 0 destaque principal vai para o item “rela¢do pedagogica e conhecimento
individual dos alunos”. Esta foi, de fato, a opcdo mais valorizada pelos inquiridos,
obtendo uma média de 5,1, o que leva a admitir que por este aspecto pudesse passar
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umas das suas maiores preocupagdes no que se prende com a auto-avaliagdo que faziam

do seu envolvimento nos trés primeiros anos do ensino fundamental.

Os itens “preparacdo e organizacao das atividades relacionadas com o ensino
de nove anos” e “trabalho realizado no ambito da avaliacdo das aprendizagens dos
alunos” obtiveram também uma valorizacdo elevada (4,9), o que pode denotar a

eventual importancia que os professores inquiridos atribuiam a opinido dos seus pares.

De destacar igualmente o aspecto da “definicdo e concretizacdo de estratégias
para atender as exigéncias da lei do ensino fundamental de nove anos”, com uma
média de pontuacdo de 4,5, ilustrando a aparente necessidade dos docentes em
definirem realmente as estratégias a serem adotadas no processo de viabilizacdo da Lei
que consagra o estabelecimento do Ensino Fundamental de nove anos, no Brasil. O item
“cumprimento do curriculo de nove anos” foi, deste conjunto, o que, ao contrario,
obteve a menor valorizacdo (3,1), ficando abaixo da média global. Este fato pode,
eventualmente, denotar um escasso conhecimento dos inquiridos relativamente a nova

proposta curricular.

Compromisso da gestéo escolar face a formacao continuada do professor

Considerando a distribuicdo das médias dos itens que pretenderam avaliar o grau
de compromisso da gestdo com relacdo a formacéo continuada do professor, verifica-se
em todos os casos um valor superior a 3, 0 que indicia uma percepcao avaliativa dos
inquiridos sobre esse aspecto tendencialmente favoravel, embora com uma clara
dispersdo por todos os pontos da escala. Quer dizer: apesar de a maioria dos professores
parecer satisfeita com as iniciativas dos elementos da gestdo neste dominio, o fato de
haver um numero apreciavel de vozes discordantes leva a pensar que muito
permaneceria por fazer a esse respeito.

O item que, na opinido dos professores, mais parecia ser alvo de um
compromisso efetivo da gestdo da escola era, visivelmente, “a participacdo dos

docentes na vida escolar”, com uma média de 4,1.
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Médias
Qualidade do servigo publico de educacéo 34
Participacdo dos docentes na vida da escola. _ 41
Qualidade cientifica e pedagogica dos docentes. _ 3.8
Concretizagdo de um trabalho colaborativo entre
os docentes, com vista & melhoria da atividade _- 3.8
didatica e dos resultados das aprendizagens.
Existéncia de um plano de desenvolvimento ou de _ 36
formagéo para a melhoria do desempenho docente '
Conformidade entre os objetivos profissionais do 36
docente e os da organizagdo (escola). '
Média
T T T T T 1 Global
0% 20% 40% 60% 80%  100% 37
M 1- Muito reduzido ] u3 m4 Hs5 M 6- Muito elevado

Figura 17- Grau de compromisso da gestao relativamente a formacao continuada do professor

Houve, por outro lado, um certo equilibrio em relacdo as perspectivas dos
professores relativamente a preocupacdo dos 0Orgdos de gestdo com a “qualidade
cientifica e pedagogica dos docentes” (3,8), ‘“concretizagdo de um trabalho
colaborativo” (3,8), “plano de desenvolvimento ou de formag¢do para a melhoria do
desempenho docente” (3,6), “conformidade entre os objetivos profissionais dos
docentes e os da organizagdo” e, por fim, como o menos pontuado, a “qualidade do

servigo publico de educagdo”.

4.3- O coordenador pedagogico e seus desafios em relacdo ao Ensino
Fundamental de nove anos

Impacto causado pela mudanca do ensino fundamental de oito anos para nove anos
para o coordenador pedagdgico

Tal como sucedeu com os professores participantes no estudo, os coordenadores
pedagogicos respectivos foram igualmente inquiridos acerca de algumas questdes
relacionadas com as atividades por eles coordenadas e em que participam os professores
que trabalham com o ensino fundamental de nove anos, conforme ilustrado na Figura
18:
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Meédias
“ 4-2
Conhecimento do enquadramento legal do ensino
fundamental de nove anos. |
_ 3-6
Novas metodologias para atender o ensino de nove
anos. |
_ 3.2
Cursos de qualificacdo para formaco continuada sobre
o ensino de nove anos |
_ 3-8
Conferéncias ou seminérios sobre o ensino de nove
anos. |
_ 3.8
Participacio na proposta curricular do ensino de nove Média
anos Global
3.6
0% 20% 40% 60% 80% 100% ~°
W Pouco Impacto m2° m3e |42 m5e  Muito Impacto

Figura 18 - Impacto causado no coordenador pedagogico pela lei do Ensino Fundamental de nove
anos.

Como podemos inferir a partir da figura, o impacto global que a mudanca para
nove anos do ensino fundamental terd provocado nos coordenadores pedagdgicos
inquiridos apresentava, na perspectiva dos mesmos, uma tendéncia moderada, embora
algo mais expressiva do que havia acontecido com os professores neste ambito. Dessa
forma, nos cinco itens em questdo, relacionados com o ‘“‘conhecimento do
enquadramento legal da lei pertinente”, com o “desenvolvimento de novas
metodologias para atender ao ensino de nove anos”, com a participagdo em “cursos de
qualificacdo para formacdo continuada sobre o ensino de nove anos” ou em
“conferéncias ou seminarios de formacao adequados” e com o “envolvimento na nova
proposta curricular”, foram registradas pontuagdes médias de impacto percebido todas
elas acima do grau 3, tendo mesmo superado o grau 4 no caso do primeiro aspecto
considerado.

De notar, todavia, a grande disperséo das respostas, abrangendo, inclusivamente,

as categorias mais desfavoraveis, refletindo, provavelmente, um compromisso bastante
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diferenciado dos coordenadores relativamente ao novo curriculo de ensino fundamental,

naturalmente ainda em fase de instalagéo e construcao.

A média de 4,2 obtida pelo item “conhecimento do enquadramento legal do
ensino fundamental de nove anos”, reforcada pelo fato de ter sido inferior a 30% o
namero de coordenadores que optaram pelos trés graus inferiores da escala, leva a
admitir que haveria entre eles, quanto a este aspecto, algum conhecimento e algum

consenso.

Frequéncia das atividades realizadas pelo coordenador pedagdgico

No que tem a ver com a frequéncia das atividades realizadas pelo coordenador
pedagdgico com a intencdo de facilitar, em colaboracdo com os professores, a
implementacao da nova proposta curricular, é possivel inferir, a partir da Figura 19, que,
do seu ponto de vista, essa intervencdo possa ter sido no global satisfatoria, como o
indica a média global obtida de 3,8.

O item “assegurar o planejamento das aulas com os educadores” foi a esse
respeito o que mais se tera destacado, atingindo a média de 4,7, claramente acima da
média global neste dominio e denotando, aparentemente, forte preocupacdo dos
coordenadores quanto a esta tarefa. O fato de a mediana da distribuicdo deste item se

situar no grau 5 da escala reforca essa concluséo.

Vale, no entanto, a pena salientar que de novo se verifica grande dispersdo dos
respondentes pelos diversos graus da escala, o que indicia, como acontecia nos
professores, que também entre os coordenadores pedagdgicos existisse forte
heterogeneidade no que tem a ver com a forma e o empenhamento como a mudanca
curricular estabelecida no ensino fundamental estava a ser apropriada no terreno da

pratica.
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Figura 19 - Frequéncia das atividades realizadas pelo coordenador pedagogico

Relevancia atribuida pelos coordenadores as atividades de desenvolvimento

profissional na qualidade da escola

No que se prende com a relevancia atribuida pelos coordenadores pedagdgicos

as atividades de desenvolvimento profissional realizada para o a promocéo da qualidade

da escola, os resultados obtidos sdo os que se encontram ilustrados na Figura 20.
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Médias
Planejamento, organizacdo,
acompanhamento e avaliagdo das “ 13
atividades pedagdgicas ’
Organizacdo das atividades
pedagdgicas a serem desenvolvidas _
com os professores. 48
Conhecimento do espaco fisico e
adequacdo do curriculo para atender o _
ensino de nove anos. 44
Reflexdo sistematica do plano de agdo
da escola _
. 44
Aprimoramento do conhecimento dos
professores com relagdo ao ensino de
nove anos. 43
I I I I I 1
0%  20%  40%  60%  80%  100% Media
Global
44
m1-Poucorelevante ®m2 m3 w4 w5 m6-Muitorelevante

Figura 20 - Relevancia das atividades de desenvolvimento profissional na qualidade da
escola

Como é possivel observar a partir da figura, em todos os itens considerados
foram obtidos resultados bastante satisfatorios, com médias por item todas superiores a
4,0 e uma média global de 4,4. Em todos os itens em causa a mediana da distribuicdo
atingiu, pelo menos, o grau 4 de relevancia percebida e em trés deles chegou mesmo ao
grau 5. Por outro lado, em nenhum destes itens houve respostas situadas no grau 1 da

escala (pouco relevante).

Esta é, para ja, a dimensdo em que 0s coordenadores inquiridos pareceram
relevar percepgdes mais favoraveis no que tem a ver com importantes requisitos a serem

preenchidos para garantir o sucesso da reforma educativa em marcha.

Autoavaliacdo dos coordenadores pedagdgicos acerca do seu trabalho na escola

visando a implantacéo do Ensino Fundamental de nove anos

Relativamente a autoavaliagdo que os coordenadores pedagdgicos faziam sobre
0 seu trabalho dentro da escola, em particular no que tem a ver o desenvolvimento do
novo curriculo do Ensino Fundamental, agora com nove anos, obteve-se a evidéncia que

surge apresentada no gréafico da Figura 21.
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Médias

Atualizagdo dos conhecimentos
cientificos e pedagdgicos com...

49

Definicdo e concretizacio

de estratégias para atender

as exigencias da Lei...
Acompanhamento e avaliagdo do
processo ensino aprendizageme...

49

50

Relagdo pedagdgica com o0s
professores

Cumprimento das agbes
pedagogicas

Il

Preparacdo e organizagdo da 49
proposta relacionada como... .
Média
Global
0% 20% 40% 60% 80% 100% 5.0

B 1- Pouco importante n? n3 4 5 B 6-Muito importante

Figura 21 - Autoavaliacdo do coordenador pedagdgico relativamente a importancia do seu
trabalho na escola

Observando a figura, emergem, desde logo, os niveis elevados de autoavaliacdo
que estes inquiridos faziam acerca do seu papel e do seu trabalho enquanto contributo
para a implantagdo da mudanca educativa em causa. Na verdade, ndo s6 a média global
de todos os itens atingiu o valor de 5,0, como todas as médias parciais tenderam para
esse valor, superando-o0 mesmo no caso da “relacdo pedagdgica com os professores” e
no “cumprimento das acGes pedagdgicas”. De destacar, na mesma linha, que o grau 1

néo foi assinalado por qualquer dos pesquisados.

Pode afirmar-se, em suma, que os coordenadores pedagogicos se consideravam
bastante satisfeitos no que toca ao seu trabalho, considerando aspectos como a
“atualiza¢do dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos” (4,9), a “defini¢do e
concretiza¢do de estratégias para atender as exigéncias da mudan¢a” (4,9), 0
“acompanhamento e avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem” (5,0), a
“relagdo pedagogica com os educadores/professores” (5,2), 0 “cumprimento das a¢oes
pedagigicas” (5,2) € a “preparac¢do e organiza¢do da proposta relacionada com o

ensino de nove anos” (4,9).
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Os indicadores assinalados parecem, em suma, evidenciar a importancia do
coordenador pedagodgico na articulagdo das diversas agdes educativas realizadas na
escola, articulacdo essa que acaba por assumir particular acuidade em periodos de
mudanca curricular e pedagogica como 0 que estava a ser vivenciado e que este estudo
tomou como principal enfoque de pesquisa, através das vozes dos professores e

coordenadores envolvidos.

Compromisso da gestdo escolar face a formacao continuada do coordenador pedagdgico

No que tem a ver com a pergunta que inquiria os coordenadores pedagogicos
acerca dos seus pontos de vista no que se refere ao compromisso da gestdo das escolas
relativamente a formacdo continuada dos proprios coordenadores, os resultados
apresentados na Figura 22 apontam para uma avaliagdo que, ndo sendo consensual (em
trés dos itens em causa as respostas distribuem-se por todos os graus da escala), pode,
ainda assim, considerar-se bastante satisfatoria, como o ilustra o valor de 4,2 obtido

para média global no conjunto dos itens.

Médias
Qualidade do servico publico de educagdo 40
Estabelecimento de parceria do coordenador _ 49
com o professar '
Participacdo dos coordenadores pedagdgicos _
na vida da escola. 4,8
Concretizagdo de um trabalho colaborative,
com vista a melhoria da atividade didatica e dos _ 3,6
resultados das aprendizagens dos professores
Existéncia de um plano de desenvolvimento ou
de formagdo para a melhoria do desempenho _ 3,7
profissional
Conformidade entre os objetivas profissionais
. I 4,2
do coordenador pedagdgico e os da organizagdo
(escola). ,
| | | | | Média
0% 20% 40% 60% 80% 100%  Global
B 1- Muito reduzido n2 m3 m4 W5  E6-Muitoelevado

Figura 22 - Compromisso da gestdo face a formacdo continuada do coordenador
pedagogico
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Os aspetos “estabelecimento de parceria do coordenador com o professor” e
“participa¢do dos coordenadores pedagogicos na vida da escola” ganharam ambos
particular destaque nesta dimensdo do questionario aos coordenadores, ficando as
médias respectivas acima da média global (4,9 e 4,8, respectivamente). Seguiram-se,
por ordem decrescente, os itens “conformidade entre os objetivos profissionais do
coordenador pedagdgico e os da organizagdo (escola)”, com a media de 4,2,
“qualidade do servigco publico de educa¢do”, com a média de 4,0, “existéncia de um
plano de desenvolvimento ou de formagcdo para a melhoria do desempenho
profissional”, com a média de 3,7, e, por fim, “concretizacdo de um trabalho
colaborativo, com vista & melhoria da atividade didatica e dos resultados das
aprendizagens dos educadores”, com a média de 3,6.

Vale registrar que o coordenador pedagdgico € uma peca fundamental para o
bom funcionamento das escolas, sendo de relevar o seu contributo na integracdo de
todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, pelo que ndo sé a gestdo das
escolas, como todo o Sistema Municipal de Ensino devem valorizar esses profissionais,

potenciando o seu papel na promocao de uma educacao de qualidade.



CAPITULO YV

CONSIDERACOES FINAIS
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O presente trabalho visou contribuir para um repensar sobre os entraves e as
perspectivas que os educadores e 0s coordenadores pedagogicos das escolas da cidade
de Macapa, Brasil, sentiam face ao desenvolvimento da nova proposta de Ensino
Fundamental de nove anos, nomeadamente em relacdo aos trés primeiros anos desse
nivel de ensino, aqueles que, a data da realizagdo do estudo, ja tinham sido implantados
no estado do Amapa. As mudancas assim introduzidas no cenario da educacéo brasileira
visam melhorar a sua qualidade e atendimento, buscando caminhos que garantam uma
formacéo cognitiva, critica, autbnoma e cidadd aos educandos e ainda respeitando suas
particularidades. Tal como acentua Libaneo (2005, p.118), “a educacdo deve [na
verdade] ser entendida como fator de realizag&o de cidadania, com padrdes de qualidade

da oferta, na luta contra a superacao das desigualdades sociais e da exclusdo social”.

Neste sentido, esta pesquisa podera contribuir para uma reflexdo acerca da
formacéo e da atuagdo dos professores e dos coordenadores pedagdgicos que atendem

os educandos das escolas publicas municipais do Ensino Fundamental de nove anos.

Tais mudancas exigem, todavia, uma nova postura para atender as exigéncias
legais e, principalmente, aos aspectos do conhecimento como préatica educativa na sua
construgcdo. Mas tudo isso tem de ser feito a partir da perspectiva de mudancas
correlacionadas na formacdo docente, nas transformaces de um curriculo vivo que
consiga responder aos anseios da sociedade, na construcdo de uma escola de melhor
qualidade — uma escola que vislumbre além dos conteidos e que esteja preocupada com
a formacdo, o desenvolvimento e a insercdo de alunos mais preparados na sociedade

complexa e dinamica dos nossos dias (Gadotti, 1995; Libaneo, 1998).

Esse novo professor, para uma nova escola, deve possuir dimensdes coletivas
dos saberes, com a finalidade de repensar o conteldo educativo, tendo em vista a
qualidade do ensino. Descrever esse novo perfil de educador para atuar na escola €
esperar que esses saberes estejam comprometidos com 0s objetivos da escola, re-
significando conteudos, atitudes, metodos e valores. Cabe a cada profissional rever seus
conceitos e buscar compreender que as mudangas de uma sociedade democrética
dependem de sua agdo pedagoOgica. Todavia, e como bem acentuava Paulo Freire
(1997), ninguém vive plenamente a democracia nem tampouco a ajuda a crescer,
primeiro se é interditado no seu direito de falar, de ter voz, de fazer o seu discurso

critico; segundo, se ndo se engaja, de uma ou de outra”.
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Esta pesquisa se colocou no cenario dessa grande mudanca, analisando quais as
implicacbes para o professor e o coordenador pedagdgico do sistema municipal de
educacdo de Macapa da ampliacdo do ensino fundamental para nove anos. Verificou-se
de que forma serd conduzida essa nova politica, tendo como base a finalidade da
ampliacdo, os aspectos contextuais e legais, e como 0s sistemas estdo se preparando
para as mudancas que deverdo ocorrer no projeto politico-pedagdgico, na infra-estrutura

das escolas e na formacao dos professores.

Para a viabilizacdo dessa politica nas escolas é importante conhecer a lei que
normatiza essa mudanga. No Brasil, foi a Lei Federal 11.274/06 que determinou a
implementacgdo do novo sistema, sendo que cada Estado brasileiro, por meio dos seus
Conselhos Estaduais de Educacdo, deve normatizar de acordo com as necessidades de

cada regiao.

Essa nova configuracdo no ensino fundamental inclui, como grande protagonista
da mudanca, a crianca de seis anos, devendo a escola preparar-se para receber de forma
equilibrada e integrada no curriculo global. Para isso, terd de adequar a sua infra-
estrutura com espacos para a crianca brincar, pois o processo educativo desse aluno tem
de ser bastante ludico, com salas de aulas adaptadas para atender suas necessidades e
com mobiliario para o tamanho das criancas. Os professores e os coordenadores
pedagdgicos terdo, por seu lado, de estar preparados para atender estes alunos conforme
0s objetivos que deverdo ser trabalhados desde o 1° ano do ensino fundamental de nove
anos, devendo o Estado e a escola promover formagéo continuada constante. O projeto
politico-pedagdgico também tem de ser analisado, configurando um ensino fundamental
de nove anos que, para além de meramente ampliado, terd de ser integrado, formando
um todo coerente. Entretanto, ndo se trata apenas de reelaborar um documento, mas,
principalmente, de implantar um processo de reflexdo-acdo, que exige esforgo conjunto
e vontade politica da comunidade escolar, conduzida por uma gestdo democratica
consciente da necessidade e da importancia desse processo de qualificagdo da escola.

Na trajetdria da presente pesquisa, sobretudo na sua componente empirica, foi
percebido, contudo, que tanto os professores como 0s coordenadores pedagdgicos
apresentaram bastantes dificuldades em relacédo ao ensino de nove anos a ser implantado
na rede pablica, notadamente no que tem a ver com os trés primeiros anos. Com relagao

aos quatros itens “participa¢do na defini¢do da proposta”, ‘frequéncia de cursos de
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formagdo adequados”, “desenvolvimento de novas metodologias de ensino” e
“conhecimento do enquadramento legal pertinente”, foram registradas pontuacoes
todas a volta do grau 3, o que podera indiciar a existéncia de algumas lacunas de
conhecimento por parte dos professores e dos coordenadores inquiridos sobre os
principios da lei de nove anos. Nesse sentido, € imperioso que o sistema educacional do
Municipio do Amapé proporcione condi¢fes mais favoraveis a construcdo de um fazer

educacional onde se obtenha sucesso escolar, formacéo cidada e qualidade no ensino.

Considerando-se os problemas que tém se mostrado na pratica, mais o que foi
referido por Gorni (2007), a implantacdo dessa politica gerou uma série de incoeréncias
e inconsisténcias. Na legislacdo h& muitas implicagbes condi¢es que deveriam
funcionar de pré-requisito para a efetivacdo e efetividade da mudanca proposta. Dentre
elas é possivel destacar a mudanca na estrutura e na cultura escolar, por meio da
modificacdo e/ou adequacdo do espaco fisico dos estabelecimentos escolares e
reorganizacdo do trabalho pedagdgico com base na Idgica dos ciclos de formacéo, por
um lado, e a ampliacdo das oportunidades de aprendizagem pela maior eficacia do

tempo escolar, por outro.

Somente no item descrito como ‘“conhecimento do enquadramento legal do
ensino fundamental de nove anos”, 0S coordenadores pedagdgicos apresentaram
relativo conhecimento sobre o0 assunto da lei de nove anos, ficando acima da média com
relacdo aos outros itens dessa mesma categoria. Em virtude da lei estar em fase de
implementacdo, os inquiridos demonstram estd em processo de construgdo desse

conhecimento.

E importante reiterar que, quando se busca uma nova organizacdo do trabalho
pedagdgico, esta se considerando que as relagdes de trabalho, no interior da escola,
deverdo estar calcadas nas atitudes de solidariedade, de reciprocidade e de participacdo
coletiva, em contraposicao a organizagdo regida pelos principios da divisdo do trabalho,
da fragmentacdo e do controle hierarquico. [...] propiciando a constru¢do de novas
formas de relacBes de trabalho, com espacos abertos a reflexdo coletiva que favorecam
o didlogo, a comunicacdo horizontal entre os diferentes segmentos envolvidos com o

processo educativo [...] (Veiga, 2005, p.31).

Outro problema detectado pelos inquiridos no que tem a ver com a implantacao

do Ensino de nove anos foi a relativa fraca participagdo dos mesmos nas atividades
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educacionais correspondentes. Da evidéncia recolhida pareceu, por exemplo, emergir
uma baixa participacdo nos problemas da escola e nos principios estruturantes da agéo
educativa da instituicdo, fato preocupante na medida em que pode indicar pouca
articulacdo e falta de compromisso sociopolitico com os interesses reais da comunidade

educativa.

Concluiu-se, por outro lado, que os respondentes pareceram sentir especiais
caréncias em termos de formacao continuada dentro do espaco escolar, visando a pratica
de cada um no coletivo, fortalecendo assim o grupo no movimento de mudancas e
criando um espirito de partilha, onde cada um podera socializar com o outro e juntos

construir o conhecimento para dinamizar suas técnicas pedagdgicas.

Na perspectiva de Fernandes (2007, pp.7-8), é imperioso assegurar ao professor
e ao educador “programas de formagdo que levem em conta o respeito pela crianca
enquanto sujeito de aprendizagem”, privilegiando “a especificidade do exercicio
docente e os conhecimentos necessarios para a atuacao adequada junto as criangas dos
anos iniciais”, pois essas criangas t€ém igualmente direito a uma educagdo que trabalhe
as diversas dimensdes estruturantes: fisica, cognitiva, linguistica, emocional, social,
afetiva, estética e ética, nomeadamente. Dessa forma se estende ao coordenador
pedagogico também tal formacéo.

A partir dos dados apresentados nos itens “relacao pedagogica e conhecimento

’

individual dos alunos”, “preparagdo e organizagdo das atividades relacionadas com 0
ensino de nove anos”, “trabalho realizado no dmbito da avalia¢dao das aprendizagens
dos alunos, “defini¢ao e concretizacao de estratégias para atender as exigéncias da lei
do ensino fundamental de nove anos” pode admitir-se que haveria predominancia dos
itens onde as respostas denotavam tendéncia para a percepcdo de um bom desempenho
tanto pelos professores quantos pelos coordenadores pedagdgicos. No polo oposto, é de
destacar o item “cumprimento do curriculo de nove anos”, o qual ficou abaixo da média
global deste conjunto de itens. Este fato pode reforcar a hipotese, ja admitida, alias, de
ser efetivamente insuficiente o conhecimento dos professores e dos coordenadores

(embora mais dos primeiros) relativamente a nova proposta curricular.

O professor que reflete sobre sua pratica, que investiga o processo da construcao
do conhecimento vivido pelos seus alunos e por ele mesmo, avanca — faz-se no fazer e

ja ndo resiste tanto ao novo, pois vive a aventura de ousar e descobrir.
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Conforme Demo (1998) “A aprendizagem supde pelo menos dois componentes
interligados: o primeiro, € o esforgo reconstrutivo pessoal do aluno; o segundo, é uma

ambiéncia humana favoravel, onde se destaca o papel maiéutico do professor”.

O professor tem que propor atividades em que as criangas possam compreender
sua propria histéria. Dessa forma, é importante o professor planejar e coordenar suas
atividades mais expressivas e desafiadoras capazes de impulsionar o desenvolvimento

das criancas e ampliar as suas experiéncias e praticas socio-culturais.

A escola, juntamente com o professor, tem de oportunizar ao aluno experiéncias
ludicas, com atividades que possibilitem & crianca brincar, se socializar e aprender. E
cabe ao professor ser um mediador, pois ele sera responsavel por todo o processo de
planejamento das atividades. Por isso, é importante pesquisar e a0 mesmo tempo
verificar e registrar todos os avancos ou as dificuldades encontradas pelos alunos.
Também € relevante mencionar sobre o compromisso de cada profissional professor,
principalmente com 0 ensino, mas um ensin0o que ndo se restrinja somente aos
conteddos curriculares, mas seja direcionado para a formacdo humanizada dos

educandos.

Na realizacdo deste estudo, algumas limitacGes naturalmente surgiram, as quais
condicionam a validade e a consisténcia dos resultados obtidos e as inferéncias e
implicacdes pedagogicas deles extraidas. Em nossa opinido, essas limitagdes estdo
relacionadas, sobretudo, com a dimensdo das amostras de participantes e com as
condicionantes temporais, agravadas pelo fato de estes trabalhos terem de ser realizados
na base de uma orientacdo a distancia, com o imenso oceano a interpor-se. Nem as
enormes potencialidades criadas pelas TIC, que as tém e que procuramos, alias,

potenciar, conseguem superar esse handicap.

Tratando-se de um estudo centrado nas opiniGes de professores e coordenadores
pedagogicos, tivemos, com efeito, um prazo exiguo para alcancar um ndmero
relativamente elevado de investigados, devido ao tempo disponivel para a realizacdo
deste trabalho ser limitado, por condicionalismos académicos. Embora o numero de
questionados efetivos tivesse sido satisfatdrio para fornecer indicadores sustentados
sobre as respostas fornecidas por ambas as categorias de participantes, as amostras, quer

a de professores quer a de coordenadores pedagdgicos, dificilmente podem ser
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consideradas representativas das populagdes-alvo respectivas, condicionando assim a
validade externa do estudo.

Além disso, e ainda relacionado com limitagbes temporais, apesar da
prorrogacdo do curso por mais um semestre, ja ndo foi possivel, como previsto no
projeto inicial, recolher todos os questionarios no tempo héabil, pelo motivo de os
inquiridos terem tirado um periodo de férias, fazendo com que a pesquisadora tivesse

gue avancar na pesquisa de campo.

Por outro lado, a técnica de recolha de dados escolhida (inquérito por
questionario) coloca algumas reservas sobre a veracidade das respostas dos inquiridos
uma vez que a recolha se da através de uma comunicacdo indireta, situacdo agravada
pela impossibilidade de a investigadora estar presente em todos 0s momentos da
aplicacdo dos questionarios, para possiveis esclarecimentos quanto ao preenchimento

dos mesmos.
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ANEXO 1

Declaracéo de acesso as escolas

UNIVERSIDADE DE EVORA

www.uevora.pt

Av. Coronel José Lobo, 800, 83203-310, Paranagua

ABPp - Associagdo Brasileira de Psicopedagogia - Segcdo Pard
CN PJn207.898.928/00001-84
Rua 03 de Maio, 1218 / Ed. Alpha Center - Sala 105
Bairro de S30 Braz / CEP: 66060-600 — Belém — Para
Telefones: (91) 3083-6109 / 9981-2076 Fone- Fax (91) 3229-0565
Email: abpp@yahoo.com.br /ynaiv9@hotmail.com

DECLARACAO

Declara-se para os devidos fins e direitos que JOELMA DE SOUZA COSTA
MENDES esté regularmente matriculada e cursando o Programa de Mestrado em Educacao -
Avaliacdo Educacional da Universidade de Evora - Portugal, em convénio celebrado com o
Instituto Superior do Litoral do Parana - ISULPAR, ministrado de forma presencial em
Belém, capital do Estado do Para, com a operacionalizacdo da Associagdo Brasileira de
Psicopedagogia _ ABPp _ Secao Para, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDB, Lei n® 9.394/96; Acordo Brasil Portugal - 22/10/2000; Decreto Presidencial n°
3.927/2001 - 19/09/2001; Decreto do Congresso Nacional n® 165/2001 - 30/05/2001; e
Resolugao n° 1 - 03/04/2001 - Artigo 4° e Parecer 199 CNE - 05/06/2002. O referido
Programa segue a legislagdo educacional Portuguesa (Decreto Lei 74/2006 de 24 de Marco) e o
Regulamento do ciclo de estudos conducente ao grau de Mestre pela Universidade de Evora
(Ordem de Servico N° 14/2006) e com Defesa Publica da Dissertacio na referida
Universidade.

Declara-se ainda que o referido Programa teve inicio em agosto/2007 e previsdo de
Defesa Publica da Dissertagao para agosto/2010, devido a prorrogacao do Programa.

Outrossim, esclarecemos que a referida aluna ja& cumpriu todos os Créditos das
Disciplinas/Seminarios do Programa em andamento e encontra-se em elaboracao de Pesquisa
e Dissertacao Final.

Para que isso acontega, solicitamos ao Senhor (a) Gestor (a) da Escola
, a liberacdo no sentido de

viabilizar a Pesquisa da referida Mestranda.
ABPp - Secdo Para

Em, 20 de junho de 2010.

Maria de Nazaré do Vale Soares


http://www.uevora.pt/
mailto:abpp@yahoo.com.br
mailto:ynaiv9@hotmail.com
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ANEXO 2

QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

Este questionario insere-se num trabalho de investigacdo a decorrer no ambito do Mestrado em
Educacéo — Avaliagdo Educacional, da Universidade de Evora, Portugal, sob o tema “Os desafios dos
educadores que trabalham com o ensino fundamental de nove anos no Brasil: o caso das Escolas
Publicas de Macapa”.

A sua colaboracdo é indispensavel para a realizacdo do estudo. Agradecemos, por isso, que responda
individualmente a cada questdo, de forma espontanea e sincera, até porque o questionario é anénimo.

Obrigada pela sua colaboracédo

Joelma de Souza Costa Mendes

Informacéo Biogréafica

Estas perguntas referem-se a si, a sua formacao académica e a sua experiéncia profissional.

1. Sexo:
[ ] Fem. [ ] Masc.
2. ldade:

[ ]Jde25a30anos [ ]Jde31a35 [ ]de36a40 [ ]Jacima de 40 anos

3. Titulacédo
[ ] Magistério [ ] Graduado [ ] Especialista [ ] Mestre

4. Tempo de servico no Ensino Fundamental:
[]1a5anos [16a10 []11a15 [ ]acima de 15 anos

5. Exerce outra atividade docente:

[ ]sim [ ]néo

6. Turno(s) de Trabalho:
[ ] manha [ ]tarde [ ] noite
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Informacéo sobre a Pratica Pedagogica

Para responder as questdes 7-10, devera assinalar com um X, nas escalas que lhe sdo
proporcionadas, a posi¢ao que melhor pensa corresponder a sua opinido ou posi¢do pessoal

7- Considerando a mudanca do ensino fundamental de 08 anos para 09 anos, assinale o
impacto que, em seu entender, tal mudanga poderé ter tido no seu percurso como docente, em
particular nos seguintes aspectos ou atraveés deles.

Pouco Muito
impacto impacto
1 2 3 4 5 6

a) Participacdo na proposta curricular do ensino de
nove anos

b) Cursos de qualificacdo para formacdo continuada
sobre o0 ensino de nove anos.

¢) Novas metodologias para atender o ensino de nove
anos.

d) Conhecimento do enquadramento legal do ensino
fundamental de nove anos.

8. Tomando como referéncia o ano letivo em curso (2009/2010), indique a frequéncia com que tem
realizado as atividades que seguem.

Nunca Muito
frequen-
1 2 3 4 5 temgnte

a) Participar em reunibes para discutir a
implantacdo do ensino fundamental de nove
anos.

b) Debater estratégias de ensino e de avaliacdo
adaptadas ao ensino de nove anos.

c) Partilhar materiais pedagogicos com colegas.

d) Utilizar padrbes de avaliagdo harmonizados
para determinar o progresso dos alunos do
ensino de nove anos.

e) Participar de cursos e seminarios voltados para
a nova proposta de ensino de nove anos.

f) Participar em atividades de gestdo do curriculo
no grupo do ensino fundamental de nove anos.

g) Participar na construcdo do projeto politico
pedagogico da escola
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9. Assinale a relevancia que atribui ao efeito das seguintes atividades de desenvolvimento profissional
na qualidade da escola.

Pouco Muito
relevante relevante
1 2 3 4 5 6

a) Aprimoramento do conhecimento sobre o
amadurecimento da crianga de seis anos.

b) Reflexdo sistematica do professor sobre as praticas
e 0s seus resultados.

c) Conhecimento do espaco fisico e materiais
didaticos para atender as necessidades do
educando.

d) Regulacdo das préticas, através da autoavaliacdo ou
da utilizacdo de estratégias reflexivas.

e) Atualizacdo dos conhecimentos cientificos e
pedagdgicos.

10. Numa autoavaliagéo acerca do seu trabalho como docente, assinale o grau de importancia que concede
aos seguintes aspectos.

Pouco Muito
importante importante
1 2 3 4 5 6

a) Preparacdo e organizacdo das atividades
relacionadas com o ensino de nove anos.

b) Cumprimento do curriculo de nove anos

¢) Relacdo pedagogica e conhecimento individual dos
alunos.

d) Trabalho realizado no &mbito da avaliacdo das
aprendizagens dos alunos.

e) Definicdo e concretizagdo de estratégias para a
atender as exigéncias da lei do ensino fundamental
de nove anos.

f) Atualizagdo dos conhecimentos cientificos e
pedagdgicos com relacéo ao ensino fundamental de
nove anos.

11. Assinale o grau de compromisso da gestdo da sua escola com relagdo & formagdo continuada do
educador, de acordo com a nova estrutura do ensino fundamental de nove anos, nos aspectos a seguir
considerados.

Muito Muito
reduzido elevado
1 2 3 4 5 6

a) Conformidade entre os objetivos profissionais do
docente e os da organizacéo (escola).

b) Existéncia de um plano de desenvolvimento ou de
formacéo para a melhoria do desempenho docente.

c) Concretizacdo de um trabalho colaborativo entre os
docentes, com vista & melhoria da atividade
didatica e dos resultados das aprendizagens.

d) Qualidade cientifica e pedagdgica dos docentes.

e) Participacdo dos docentes na vida da escola.

f) Qualidade do servico publico de educacéo.

Muito obrigada pela sua colaboracéo.
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ANEXO 3

QUESTIONARIO APLICADO AOS COORDENADORES PEDAGOGICOS

Este questionério insere-se num trabalho de investigacdo a decorrer no &mbito do Mestrado em
Educaco — Avaliacdo Educacional, da Universidade de Evora, Portugal, sob o tema “Os desafios dos
educadores que trabalham com o ensino fundamental de nove anos no Brasil: 0 caso das Escolas
Publicas de Macapa”.

A sua colaboragdo € indispensavel para a realizacdo do estudo. Agradecemos, por isso, que
responda individualmente a cada questdo, de forma espontanea e sincera, até porque o questionario é
anénimo.

Obrigada pela sua colaboragao

Joelma de Souza Costa Mendes

Parte I: Dados Pessoais

Estas perguntas referem-se a si, a sua formacéo académica e a sua experiéncia profissional.

1. Sexo:
[ ]Fem. [ ] Masc.
2. ldade:

[ ]Jde25a30anos [ ]Jde31a35 [ ]de36a40 [ ]acima de 40 anos

3. Titulacdo
[] Magistério [ ] Graduado [ ] Especialista [ ] Mestre

4. Tempo de servico no Ensino Fundamental:
[ ]1a5anos [ ]6a10 [[]11a15 [ ]acima de 15 anos

5. Exerce outra atividade:

[ ]sim [ ]ndo

6. Turno(s) de Trabalho:
[ ]manha [ ]tarde []noite
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Parte 11: Atuagdo como Coordenador Pedagdgico

Para responder as questBes 7-12, devera assinalar com um X, nas escalas que lhe sdo proporcionadas, a posicéo

que melhor pensa corresponder a sua opinido ou posicdo pessoal.

7. Considerando a mudanca do ensino fundamental de 8 anos para 9 anos, assinale o impacto que, em
seu entender, tal mudanca poderé ter tido no seu percurso como coordenador pedagogico.

Pouco Muito
impacto impacto
1 2 3 4 5 6
a) Participacdo da proposta curricular do ensino de
nove anos
b) Conferéncias ou seminarios sobre o0 ensino de nove
anos.

c) Cursos de qualificacdo para formacdo continuada
sobre 0 ensino de nove anos.

d) Novas metodologias para atender o ensino de nove
anos.

e) Conhecimento do enquadramento legal do ensino
fundamental de nove anos.

8. Tomando como referéncia o ano letivo em curso (2009/2010), indique a frequéncia com que tem
realizado as atividades que se seguem.

Nunca Frequen-
temente
1 2 3 4 5 6

a) Participar em reuniBes para discutir a
implantagdo do ensino fundamental de nove
anos.

b) Debater estratégias de ensino e de avaliacdo
adaptadas ao ensino de nove anos.

c) Partilhar materiais pedagdgicos com 0s
professores.

d) Assegurar o planejamento das aulas com o0s
professores.

e) Participar de cursos e seminarios voltados para
a nova proposta de ensino de nove anos.

f) Participar na construcdo do projeto politico
pedagogico da escola

9. Assinale a relevancia que atribui ao efeito das seguintes atividades de desenvolvimento
profissional na qualidade da escola.

Pouco Muito
relevante relevante
1 2 3 4 5 6

a) Aprimoramento do conhecimento dos professores
com relagdo ao ensino de nove anos.

b) Reflexdo sistematica do plano de a¢do da escola

¢) Conhecimento do espago fisico e adequacdo do
curriculo para atender o ensino de nove anos.

d) Organizacdo das atividades pedagdgicas a serem
desenvolvidas com os professores.

e) Planejamento, organizacdo, acompanhamento e
avaliacdo das atividades pedagogicas
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10. Numa autoavaliacao acerca do seu trabalho como coordenador pedagogico, assinale

0 grau de importancia que concede aos seguintes aspectos.

Pouco
importante
1

Muito
importante
3 4 5 6

a) Preparacdo e organizacdo da proposta relacionada
com 0 ensino de nove anos.

b) Cumprimento das acdes pedagogicas

c) Relacéo pedagdgica com os professores-

d) Acompanhamento e avaliacdo do processo ensino
aprendizagem e buscar solugdes de determinados
problemas junto aos professores.

e) Definicdo e concretizagdo de estratégias para a
atender as exigéncias da lei do ensino fundamental
de nove anos

f) Atualizacdo dos conhecimentos cientificos e
pedagdgicos com relacdo ao ensino fundamental de
nove anos.

11. Assinale o grau de compromisso da gestao da sua escola com relacdo a formacéo
continuada do coordenador pedagdgico, de acordo com a nova estrutura do ensino fundamental
de nove anos, nos aspectos a seguir considerados.

Muito
reduzido
1

Muito
elevado
3 4 5 6

a) Conformidade entre os objetivos profissionais do
coordenador pedagdgico e os da organizacdo
(escola).

b) Existéncia de um plano de desenvolvimento ou de
formacdo para a melhoria do desempenho
profissional

¢) Concretizacdo de um trabalho colaborativo, com
vista a melhoria da atividade didatica e dos
resultados das aprendizagens dos professores.

d) Participacdo dos coordenadores pedagdgicos na
vida da escola.

e) Estabelecimento de parceria do coordenador com o
professor.

f) Qualidade do servico publico de educagéo.

Muito obrigada pela sua colaboracéo!




