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Prefacio

Chega-se ao terceiro volume da coletanea Estudos & Pesquisas Educacio-
nais, no contexto da iniciativa da Fundagéo Victor Civita (FVC) de apoiar
projetos de investigacdo cientifica na area de Educagdo, os quais buscam
lancar luz, de modo mais consistente, sobre questdes de alta relevancia
para as politicas e praticas educacionais. Um dos desafios que se encontra
na defini¢do de politicas educacionais no Brasil — e a implementagio das
mesmas — estd associado a sua fundamentacéo, de forma mais objetiva, em
dados educacionais seguros e confidveis, contextualizados e interpretados
com algum grau de seguranga. Portanto, com apoio em boa pesquisa. Nossa
tradigdo em agOes nessa area, no mais das vezes, é de based-las em opinides
deste ou daquele grupo sem que as escolhas e a diregdo dessas agdes sejam
sustentadas por um conhecimento mais embasado, para além do “eu acho”.
O papel das pesquisas é muito relevante nesse sentido, e seu aproveitamen-
to para decisdes politicas e programaticas em Educagdo pode delinear um
novo cenario de qualidade para essas politicas, para o planejamento educa-
cional e as praticas dele decorrentes, e para a discussdo da sociedade sobre
elas. Parece-nos de fundamental importéncia nas gestdes educacionais, em
seus diferentes niveis, e nas gestdes pedagégicas, a ampliacdo da capacidade
e das condigoes de busca por informagdes mais consistentes, bem como a
andlise e a interpretacdo de pesquisas que oferecam subsidios para o plane-
jamento educacional e o trabalho educativo. Pesquisar nio ¢ diletantismo. E
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garantia de conhecimento mais seguro com oferecimento de referentes para
os atores educacionais. Construir junto aos diferentes atores em Educagio
meios de se informar sobre teorias e pesquisas, condi¢des de triar conhe-
cimentos e de criar alternativas socioeducacionais, é atuar para o fortaleci-
mento da autonomia desses atores e, portanto, também para o da democra-
cia na sociedade. Conhecer e poder decidir bem sdo componentes basicos
de cidadania. Nessa perspectiva é que o papel de pesquisas e de estudos
em Educacdo se torna relevante, uma vez que, a partir do conhecimento
que oferecem, podemos avangar para além do senso comum, do imedia-
tismo pragmatista, para compreensdes mais sélidas, amplas e objetivas da
realidade educacional. Os estudos apoiados pela FVC procuram caminhar
nessa direcao, tanto pela selecio dos temas e problemas a serem pesquisa-
dos, como pela qualidade dos pesquisadores que desenvolvem os estudos,
e também pela forma de disponibilizagdo do conhecimento obtido em va-
rios tipos de suporte comunicacional — do relatério cientifico-académico ao
numero de divulgagdo da Nova Escora. Com isso, procura-se socializar
amplamente esses conhecimentos além dos campi universitarios.

As pesquisas publicadas neste volume foram realizadas no periodo de
2011-2012 e cobrem quatro temas da maior relevancia no cenario atual da
Educagdo no Brasil: boas praticas docentes no ensino da Matematica; os
anos finais do Ensino Fundamental — muitas vezes, chamado de ciclo es-
quecido —; a gestdo da Educagdo Infantil; e formagdo de professores — as
licenciaturas em Pedagogia oferecidas a distancia.

O ensino da Matematica na Educag¢do Bésica tem se mostrado um pro-
blema recorrente nas escolas, tanto em fungdo da linguagem especifica dessa
area disciplinar e sua légica, quanto pelas condi¢oes de trabalho nas quais os
professores atuam e, ainda, pelo tipo de formagio e de apoios pedagogicos
que sdo oferecidos a eles. O objetivo maior em pesquisar boas praticas do
ensino da Matematica em salas de aula estd associado a intencéo de ressal-
tar e compreender atividades desenvolvidas, concretamente, no ensino dessa
disciplina que tiveram impacto positivo na aprendizagem dos alunos. Com
isso, buscou-se evidenciar, também, que é possivel o desenvolvimento de
alternativas para esse ensino geradas pelos proprios professores nas escolas
publicas. O estudo fundamentou a produ¢ao de um video educativo com 12
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boas praticas docentes no ensino de Matematica, as quais encontram apoio
em um referencial tedrico que da sustentabilidade a elas. Por essa razao, os
coordenadores do estudo, Nilma Santos Fontanive, Ruben Klein e Suely da
Silva Rodrigues, concluem que o mesmo “traz uma relevante contribuigdo
para acrescentar aspectos brasileiros as conclusoes de alguns pesquisadores
de renome internacional”. O video produzido pode ser didaticamente utili-
zado para a discussdo de comportamentos e atitudes docentes, seja por pro-
fessores de Matemética na Educagio Bésica, seja por coordenadores pedago-
gicos na formagédo continuada de professores na escola, como, também, nos
processos de formagdo inicial de professores de Matematica para o segundo
segmento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, nas licenciaturas.
Outro tema apresentado analisa justamente questdes relativas ao segun-
do segmento do Ensino Fundamental. Os quatro ultimos anos do Ensino
Fundamental, quando o professor polivalente é substituido por um conjunto
de dez a 12 professores especialistas — quebrando bruscamente uma relagao
pedagdgica mais unitaria —, ndo tém recebido a mesma aten¢do que os pri-
meiros anos deste nivel de ensino (o periodo mais fortemente dedicado a al-
fabetizacdo). Essa “quebra” relacional, a entrada das criangas na adolescéncia
nessa etapa e a complexifica¢ao dos conhecimentos a serem compreendidos
falam da delicadeza desse momento da Educa¢iao Escolar. Poucos estudos
tém trazido luz sobre a configuragdo atual desse momento na dinamica es-
colar. Poucas acoes politicas voltam-se, especificamente, a esse periodo de
ensino. Essas sdo as razdes que sustentam a pesquisa realizada por Ana Paula
Ferreira da Silva, Beatriz S. D. Olival Costa, Claudia Leme Ferreira Davis,
Gisela Lobo B. P. Tartuce, Juliana Cedro de Souza, Marina Muniz Rossa Nu-
nes e Patricia C. Albieri de Almeida. As autoras, ao concluir as anélises so-
bre todos os dados e fatos coletados, apontam a “urgéncia de se transformar
radicalmente a experiéncia oferecida aos alunos cursando os anos finais do
Ensino Fundamental, adolescentes e jovens vivendo uma importante série de
transi¢oes, para as quais demandam o auxilio da escola, notadamente, por-
que se faz preciso sair do mundo concreto da infancia e ingressar no mundo
abstrato dos adultos” O estudo chama atencdo para as especificidades da fai-
xa etaria dos 11 aos 14 anos de idade, e aponta que os professores e gesto-
res escolares precisariam ter isso em mente, mostrando uma compreensao
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maior desse universo em seus planejamentos e agcdes pedagdgicas. Apenas
desse modo serd possivel promover aprendizagens realmente significativas
para os estudantes, aprimorando a qualidade de uma ambiéncia de estudos e
trabalho na dire¢ao do sucesso escolar de parcelas mais amplas da populagdo
brasileira nessa etapa do ensino, o que ainda ndo ocorre em fungao de repro-
vagdes e desisténcias. A pesquisa oferece subsidios para essa compreensio
e levanta varios pontos criticos a serem considerados pelas politicas, pela
gestdo e pelas praticas para esse nivel de escolarizagao.

Outra etapa da Educagao que vem colocando questoes a sociedade e aos
estudiosos, e desafios as politicas publicas, é a da Educa¢do Infantil. Beatriz
Abuchaim, Bruna Ribeiro, Eliana Bhering, Fabiana Fernandes, Maria Malta
Campos, Nelson A. S. Gimenes e Yara Lucia Espdsito aprofundam, com a
pesquisa que desenvolveram, conhecimentos sobre a gestio da Educagdo
Infantil em seis capitais brasileiras. O que sobressai no estudo ¢ o modo
como a diversidade de caracteristicas entre os municipios afeta a gestdo da
Educacédo Infantil. Nao se trata de um universo homogéneo que possa ser
reduzido a uma ou duas variaveis determinantes. Como mostram os auto-
res, os municipios tém historias distintas, configuragdes politicas especificas
e contextos socioculturais e econdmicos diferentes, o que gera diversidade
de orientagdes administrativas e de opgdes na organizagdo das redes. Os
municipios apresentam-se diferenciados quanto ao acesso a Educag¢io In-
fantil, quanto aos tipos de estabelecimentos existentes, quanto as condi¢des
de funcionamento e de atendimento das institui¢des. Politicas de apoio a
essas gestdes precisam estar ancoradas nessas condi¢des sob pena de néo se
tornarem efetivas. A leitura atenta dos detalhes trazidos pelos dados levan-
tados e discutidos, inclusive, sobre a qualidade das unidades de atendimen-
to a infancia, permite, para cada condigdo, boa fundamentagio para renova-
¢des e/ou inovagdes nas gestdes da Educagao Infantil nas redes municipais.
As recomendagdes colocadas cuidadosamente pelos autores, considerando
os diferentes niveis da gestao educacional, propiciam pontos de partida im-
portantes para melhor qualificar aspectos dessa gestdo na perspectiva de um
atendimento cuidadoso as crian¢as pequenas.

Por fim, o quarto estudo aborda a questio da formagdo de professores
para atuar na Educac¢ao Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamen-
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tal, analisando as condicoes de oferta das Licenciaturas a Distincia em Pe-
dagogia. Apresenta-se um mapeamento desses cursos, com suas condi¢des
de oferta e de suportes, analisa-se como sdo concebidas, suas caracteristicas
e tendéncias no cendrio brasileiro. Considerando as determinagdes histori-
cas do curso de Pedagogia e as normatizagoes descontinuadas em relacio a
ele, com as contradigdes atuais geradas pelas ultimas diretrizes, e, inter-re-
lacionando essa trajetéria com aspectos da Educagao a Distancia no Ensino
Superior, as coordenadoras da pesquisa, Leila Rentroia lannone, Maria da
Graca Moreira da Silva e Maria Elizabeth Bianconcini de Almeida, mostram
a rapida expansdo dessa modalidade de curso e as vicissitudes dela decor-
rentes. As observacdes procedidas indicam que os problemas mais eviden-
tes relacionados a esses cursos sdo devidos:

a. as caracteristicas atuais do préprio curso de Pedagogia, seja qual for
sua modalidade, presencial ou a distincia, e a aspectos de sua dina-
mica curricular;

b. a pouca institucionalizagao desses cursos nas Instituicdes de Ensino
Superior;

c. acomplexidade inerente a um curso a distancia no que se refere a sua
infraestrutura e material didatico;

d. ao uso pouco adequado de tecnologias como instrumentos mediado-
res das relagdes de ensino e aprendizagem;
ao papel da tutoria; e

f. a escala de atendimento, que precisa garantir a qualidade ainda que
tenha alto percentual de atendimento.

Sdo esses, portanto, pontos essenciais a serem repensados e reposicio-
nados.

Todos os estudos lembram que politicas, gestdo e processos educacio-
nais estdo inseridos em um contexto social que ndo pode ser ignorado. Ha
uma transvariagao entre Educac¢io e sociedade/comunidades que ndo pode
ser negada, nem esquecida. Nao é possivel tratar Educagdo como objeto
isolado e abstrato, e, da mesma forma, politicas e orientagdes educacionais
necessitam estar ancoradas na compreensdo dessa inser¢do, nao para re-
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produzir as condigdes existentes, mas para poder projetar em bases mais
consistentes e avancar. Espera-se — ha esperanc¢a de — que ao socializar estas
pesquisas, com seus dados, analises e proposicoes, haja contribuigdo para
mudangas em aspectos criticos que dificultam melhor qualificar os proces-
sos educativos.

BERNARDETE A. GATTI
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Preface

We have reached the third volume of the collected writings “Educa-
tional Studies and Research’, an initiative by the Victor Civita Foundation
(VCF) to support scientific investigation projects in the area of Education
that seek to throw a light on questions highly relevant to educational poli-
cies and practices. One of the challenges we are up against when defining
educational policies in Brazil - and their implementation - is associated to
its roots, to reliable and trustworthy educational data presented and inter-
preted more objectively and with some degree of dependability. Supported,
therefore, by good research. Most of the time our traditional actions in this
area are based on one group or another, while the choices and direction
of these actions are not always upheld by adequate knowledge; something
beyond the “I believe”. The role of research is of the upmost importance in
this sense, and its good use for policies and program decisions in Educa-
tion can outline a new and more suitable scenario for these policies and for
the resulting educational planning and practices, as well as an opportunity
for discussing them in society. It seems to us that extending the capacity
and wherewithal in which to search for more consistent information is of
the utmost importance in educational management, as is the analysis and
interpretation of research to support the planning of education and educa-
tive work. Research is not a job for dilettantes — it must guarantee reliable
knowledge, offering referential material to all Education agents. We must
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build the means, alongside the different Education agents, to spread infor-
mation concerning theories and research that sorts through and creates so-
cial-educational alternatives, encouraging the teacher’s autonomy, and thus,
democracy in society. Knowledge and the ability to make good decisions
are the basic components of citizenship. The role of research and studies in
Education is important under this perspective, for, based on the knowledge
they offer, we may go beyond common sense, beyond the immediateness
of pragmatism, to understand the educational reality in a more solid, em-
bracing and objective way. Research supported by the VCF is committed to
move in this direction, be it through the selection of subjects and problems
to be researched, be it through the quality of the researchers developing the
studies. We also make these studies available through various kinds of com-
municational formats - from a scientific-academic paper to Nova Escora'
magazine’s special editions, seeking with this action to widely socialize these
studies beyond university campuses.

Research published in this volume was undertaken over the period of
2011 - 2012 and covers four of the most relevant issues to be addressed
in Brazil’s current Education scenario: best practices in Math teaching; the
Middle School Years — sometimes called the forgotten cycle ; managing Pre
School; and a view of distance education for teacher training.

Teaching Math in Elementary and Secondary Education has become
a recurring problem in schools, as much due to this subject area’s specific
language and logic, as to the conditions teachers work under and, further-
more, by the type of academic training and support tools offered to teachers.
The main objective in researching Good Practices in Math Teaching within
classrooms is associated to the intention of underlining and understanding
activities developed in teaching this discipline, which result in a positive
impact on the student’s learning. With this we also tried to pinpoint the pos-
sible teaching alternatives, generated by public school teachers themselves.
The study laid the foundation for the production of an educational video
with twelve good Math teaching practices, supported by reference material,

1. Nova EscoLa is Brazil’s largest monthly magazine, made exclusively for PreK-9 Teachers. It is edited by the Victor
Civita Foundation.
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thus lending it credibility and back-up. This is why the study’s coordinators,
Nilma S. Fontanive, Ruben Klein and Suely da Silva Rodrigues conclude that
this “is an important contribution towards adding Brazilian aspects to out-
comes already obtained by a number of renowned international research-
ers” The video may be used for the discussion of teaching behaviors and
attitudes, as much by Math teachers in Elementary and Secondary Educa-
tion, as by pedagogical coordinators/subject heads for teacher’s continuing
education. Furthermore, it may also support activities during pre-service
training of Math teachers for Middle School.

This year’s second theme analyzes the challenges relating to the Middle
School years - grades 6 to 9. The four last years of the Brazilian Elemen-
tary School, when a homeroom teacher is replaced by ten to twelve teach-
ers, each covering their specialized subjects — abruptly breaking with a more
unitary teaching relationship — has not received the same attention given to
the first 5 years of this level of education (the period dedicated to teaching
and enhancing children’ literacy and numeracy). Our attention is called to
how delicate a moment this is in schools; this stage when children “break”
with strong ties, enter adolescence and face the learning of knowledge with
higher complexity. Few studies have cast any light on the current aspects this
moment presents in school dynamics. Few political actions have delved into
this specific period in teaching. These findings uphold research undertaken
by Claudia L. E Davis, Gisela L. B. P. Tartuce, Marina M. R. Nunes, Patricia
C. A. de Almeida, Ana Paula E da Silva, Beatriz Souza Dias de Olival Costa
and Juliana C. de Souza. Upon concluding the analysis on all data collected,
the authors point out the “urgent need to radically change the experience of-
fered to students in the Middle School years, adolescents and young people
who are going through an important series of transitions for which they need
help from the school; for now they are forced to leave the concrete world
of childhood to enter the abstract world of adulthood”. They call our atten-
tion to the specific characteristics of ages 11 to 14 and to issues teachers and
school managers must bear in mind, demonstrating a greater understanding
of this universe in their teaching plans and actions. Therefore, teaching truly
significant knowledge to these students, improving the atmosphere in the
study and work environment and directing this successful action to larger
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portions of the Brazilian population during this educational level still does
not occur due to children failing courses and dropping out of school. The
research offers suggestions for the better understanding of the situation and
also points out various critical issues to be considered by policies, manage-
ment and practices at this level of schooling.

Another stage of Education that has brought up questions by society at
large and academics, as well as challenges to public policies, is the Preschool
level. Maria Malta Campos, Yara Espdsito, Eliana Bhering, Nelson Gimenes,
Beatriz Abuchaim, Fabiana Fernandes and Bruna Ribeiro, through their re-
search, deepened the knowledge regarding Preschool management in six
Brazilian capitals. The study highlights the manner in which diverse charac-
teristics between cities affect Preschool. This is not a homogeneous universe
that can be reduced to one or two determining variables. The study shows
that each city is a different story, with specific political configurations and
social-cultural and economic differences, generating diversity in adminis-
trative orientations and in network organization options. They vary regard-
ing access to Preschool, to the types of establishments in place and to their
operating conditions for meeting children’s needs. Support policies must be
anchored on these conditions, at the risk of their becoming ineffective. At-
tentive reading of details, according to data collected and discussed, includ-
ing issues regarding the quality of the assistance to children in these facilities,
shows there is ample room for improvement and/or innovation in Preschool
management within public school systems. The recommendations carefully
portrayed by the authors, and considering the different levels of educational
management, offer important starting points to improve aspects of this man-
agement, geared towards careful attention to small children.

Lastly, the fourth study covers the issue of teacher development, analyz-
ing the conditions under which the Distance Education Bachelor Degrees
in Pedagogy are offered. An outline of these courses is presented, including
what they offer as to conditions and support, and an analysis is made of how
they were conceived and where their characteristics and tendencies fit into
the Brazilian scenario. When considering historical determinations faced by
this university level course, the discontinuity of regulations regarding it and
the contradictions generated by the latest policies, interrelating this trajec-
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tory with degree completing Higher Education Distance Learning, research
coordinators, Maria Elizabeth B. de Almeida, Leila R. lannone and Maria da
Graga M. da Silva confirm this course’s rapid expansion and the vicissitudes
resulting from it. The following observations indicate that the most appar-
ent problems related to these courses are due to:

a. current characteristics of the teacher training course itself, whatever
its qualification, whether in a traditional or distance learning setting,
as well as, among others, aspects regarding curricular dynamics;

b. low institutionalism of these courses in Higher Education Institu-
tions;

c. the inherent complexity of a distance education course as to its infra-
structure and academic material;

d. the use of inadequate technologies as measuring instruments for
teaching and learning relationships;

e. the tutor’ role; and

f. the scale to meet student’s needs, guaranteeing quality even when
there is higher attendance.

Therefore, essential points to be reviewed and improved.

All studies show us that policies, management and educational processes
are inserted in a social context that cannot be ignored. There is an overlap-
ping situation between Education and society/communities that can be nei-
ther denied nor forgotten. It is impossible to treat Education as an isolated
and abstract object. Policies and educational models have to be anchored in
the understanding of this insertion, so as not to reproduce current condi-
tions, but to plan on a more consistent basis and move forward. We expect
- and hope - that upon socializing this research, with its data, analyses and
proposals, we may contribute to changes in critical aspects that still chal-
lenge measures taken towards the improving of educational processes.

BERNARDETE A. GATTI
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Apresentacao

A Fundagao Victor Civita (FVC) apresenta o terceiro volume da coletanea
de pesquisas em Educagdo com os artigos resultantes dos quatro estudos rea-
lizados em 2011-2012 por sua Area de Estudos e Pesquisas Educacionais. O
principal proposito desta publicagao é disseminar as conclusdes das pesquisas
entre formuladores de politicas publicas, pesquisadores, institutos e universi-
dades dedicados a pesquisa educacional e & formagado de educadores e gesto-
res, bem como entre organizagoes do terceiro setor com foco em Educagio.

Desde 2007, a Area de Estudos e Pesquisas Educacionais da FVC inves-
tiga temas relevantes para a Educa¢ao Basica brasileira, e os ainda pouco
compreendidos, e dissemina os resultados das pesquisas para que gestores
da Educagao e formuladores de politicas publicas educacionais nas trés esfe-
ras de governo possam aprimorar suas agoes institucionais. Dessa maneira,
reforcamos nossa missdo em contribuir para a melhoria da qualidade da
Educagdo Basica no Brasil, produzindo um conteudo que auxilie na capaci-
tacdo e valorizagdo de professores e gestores e influencie politicas publicas.

O modelo adotado pela Area de Estudos e Pesquisas Educacionais da
FVC reune pesquisadores e instituigdes de renome do cendrio académico
brasileiro na busca de solu¢des para os desafios encontrados nas escolas e
redes educacionais em ambito nacional. Os resultados preliminares da pes-
quisa sdo debatidos em painéis com os pesquisadores que conduzem os estu-
dos e com outros especialistas, que colaboram com recomendagoes praticas.

19
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A produgao académica final tem suas conclusdes ressaltadas e ganha tra-
tamento editorial, transformando-se em edi¢ao especial das revistas Nova
EscoLra ou GESTAO EsCOLAR, em formato impresso e digital. Dessa forma,
gragas a linguagem acessivel a todos os publicos interessados, amplia-se o
debate e envolve-se a sociedade. Desde 2009, quase 80 mil exemplares de
edigdes especiais impressos e mais de 3,4 mil livros foram distribuidos gra-
tuitamente a todas as Secretarias de Educagdo do pais, bem como a conse-
lhos de Educagéo, a formadores de opinido e a universidades de Pedagogia e
Licenciaturas e disponibilizados aos interessados em meio digital.

A inclusdo de temas, como os desafios na formacao inicial e continua-
da de professores, a baixa atratividade da carreira docente, a relevincia da
gestdo nas escolas, a urgéncia do uso de tecnologia nas escolas com foco na
aprendizagem, entre outros, na pauta de discussdo nacional é resultado de
investigagdes enfrentadas de forma corajosa e competente por pesquisado-
res convidados pela FVC. Suas recomendagdes, hoje, sdo levadas em con-
sideragdo nos foruns de decisdo da politica publica educacional. Rendemos
nossa homenagem a todos os competentes pesquisadores e as institui¢oes de
pesquisa que conduziram nossas investigacoes. Além disso, a colaboragao
de profissionais que responderam as solicitagoes das equipes de pesquisa
em todo o Brasil — professores, gestores escolares, servidores de Secretarias
Municipais e Estaduais de Educa¢éo e do Ministério da Educa¢ido (MEC) —
e de especialistas participantes dos painéis de debate foi fundamental para a
qualidade dos resultados dos estudos.

A Area de Estudos e Pesquisas Educacionais conta com o importante
apoio de organizagdes empresariais e do terceiro setor cujo interesse estd
na melhoria da qualidade das redes publicas de Educagdo. Nosso profun-
do agradecimento pela parceria do Itat BBA, da Fundagao Itat Social e do
Instituto Unibanco na realizagao e disseminagdo das pesquisas apresentadas
nesta terceira coletanea. Aqui sdo abordados quatro novos temas de grande
relevancia: boas praticas docentes no ensino da Matematica, a formagéo de
professores na Educagio a Distancia, a gestdo da Educagio Infantil e os desa-
fios das séries finais do Ensino Fundamental. Eles estdo descritos, detalhada-
mente, no prefacio, assinado pela professora Bernardete A. Gatti, eminente
pesquisadora da area da Educagdo, com quem temos, hoje, a satisfacao de
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contar como Consultora de Pesquisa da Area de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais da FVC.

Disponibilizamos em www.fvc.org.br/estudos, a pdgina da Area de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais da FVC, os relatorios finais das pesquisas na
integra, além dos especiais em formato digital e as apresentagoes realizadas
no lancamento dos estudos. A repercussdo das pesquisas também consta
no site. Desde 2009, centenas de noticias foram publicadas em veiculos da
grande midia nacional. Por fim, registramos nossa satisfagdo ao observar o
aumento de 236% no nimero de paginas visitadas em 2011 (em relagao a
2010). No final do ano, o numero total ultrapassou 102 mil paginas.

Comentarios, criticas e sugestdes (inclusive sobre nossos proximos te-
mas de pesquisa) sio bem-vindos: sinta-se a vontade para escrever para o
e-mail estudosepesquisas@fvc.org.br.

Esperamos que os conteudos desta publica¢ao sejam inspiradores de
novas pesquisas e iniciativas e provoquem maior mobiliza¢ao da socieda-
de para a resolu¢do dos desafios que ainda persistem. Que esses contetidos
possam influenciar decisdes no ambiente académico, institucional e gover-
namental, para continuarmos seguros de estar colaborando para a melhoria
da qualidade da Educagao Bésica no Brasil.

Uma boa leitural

FunpagAo VicTor CiviTa
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Introduction

The Victor Civita Foundation (VCF) presents its third volume of collect-
ed writings on research in Education, with articles resulting from the four
studies undertaken in 2011 by its Educational Studies and Research Area.
The main object of this publication is to disseminate conclusions obtained
from the research among public policy makers, researchers, institutes and
universities dedicated to educational research and the training of educators
and school managers, as well as among NGO’s dedicated to Education.

Since 2007 VCF’s Educational Studies and Research Area has been inves-
tigating issues that are relevant to Brazilian elementary and secondary Edu-
cation, some of which are not yet fully understood, and sharing the results
so that Education managers and educational public policy makers in the
three branches of government may improve their institutional actions. We
are in this way reinforcing our mission to contribute to the improvement
of PreK-12 Education in Brazil, producing content that aids in the better
qualification of teachers and managers and recognizes teaching excellence,
as well as influencing public policies.

The model adopted by VCF’s Educational Studies and Research Area
gathers renowned researchers and institutions from the national academic
field, in search of solutions for the challenges faced in schools and educa-
tional networks all over the country. Preliminary research results are debat-
ed by the researchers conducting the studies on panels with other specialists,
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who in turn collaborate with practical recommendations. In addition to an
annual book comprehending the academic papers, conclusions underlined
in the final academic production are edited and transformed into special
editions of Nova EscoLa and GeEsTAo EscOoLAR magazines', in print and
digital formats. Therefore, thanks to the language, accessible to all interested
parties, we are able to widen the debate and get society at large involved.
Since 2009, nearly 80,000 copies of special print editions and over 3,400
books have been distributed to all Departments of Education in the country,
Boards of Education, opinion makers and teacher training universities, and
also made available in digital format to all those interested.

The inclusion of issues such as: the challenges of pre-service and con-
tinuing education of teachers, low attractiveness of the PreK-12 teaching
careers, the essential role of management in schools, using technology in
schools to improve learning, among others on the national debate list; is
the end result of bold and efficient investigations made by researchers in-
vited by VCF during these 5 years. Today their recommendations are taken
into consideration in decision forums where educational public policies
are discussed. We would like to celebrate all these excellent researchers and
research institutions that conducted our investigations. Furthermore, the
contribution of professionals who responded to the research teams’ requests
all over Brazil - teachers, school managers, city and state Department of
Education civil servants, the Education Ministry (MEC) and specialists who
participated on the debate panels, all, were fundamental for the quality of
the outcomes.

The Educational Studies and Research Area is staunchly supported by
business and not-for-profit organizations, whose interests lie in the im-
provement of the quality of Education in the public sector. We are once
again greatly thankful to Itat BBA, Fundagdo Itau Social and Instituto Uni-
banco for their partnership in this effort. Four new subjects of great rel-
evance are covered here: best practices in Math teaching, degree completion
higher Education teacher training by means of distance learning, Preschool

1. Nova Escora is Brazil’s largest monthly magazine, made exclusively for PreK-9 Teachers. GEsTA0 ESCOLAR is
Brazil’s second largest education magazine, made exclusively for school managers. Both are edited by the Victor
Civita Foundation.
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management and the challenges faced in the Middle School Years. They are
described in detail in the preface, signed by Professor Bernardete A. Gatti,
a distinguished researcher in Brazilian Education. Today we have the privi-
lege of counting on Professor Gatti as a Research Advisor in VCF’s Educa-
tional and Studies Research Area.

The final research reports, in full, as well as the special editions and the
presentations used during the launching of the studies are available in digital
format at www.fvc.org.br/estudos — VCF’s Educational Studies and Research
Area web page. The media repercussion generated by the studies can also be
viewed on the site - since 2009 hundreds of news about the research themes
and outcomes have been published and debated in national print and digital
press. And, last but not least, we would like to share our satisfaction in the
236% increase in visits to our site in 2011 (in relation to 2010). At year’s end,
the number surpassed one hundred and two thousand page views.

We welcome comments, criticisms and suggestions (also for future re-
search themes). Please feel free to contact us at estudosepesquisas@fvc.org.br.

We hope the contents of this publication will inspire new research and
practical actions, and promote a greater mobilization of society at large to-
wards overcoming the challenges that still persist. May the contents influ-
ence decision makers in the academic, institutional and governmental en-
vironments in order to assure continuous improvement of elementary and
secondary Education in Brazil.

Enjoy!

VicToR CI1VITA FOUNDATION
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A gestdao da Educac¢ado Infantil no Brasil'

MaRria MarLta Campos | YARA EsposiTo | ELIANA BHERING | NELSON

GIMENES | BEATRIZ ABUCHAIM | FABIANA SILvA FERNANDES | BRUNA RIBEIRO

Funpagio Carros CHAGAS (FCC)

1. Introdugdo

A inserc¢do das creches e pré-escolas na Educagao Bésica, determinada
pela Constituigdo Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
ca¢do Nacional (LDBEN) (9394/96), e, mais recentemente, a ampliacdo da
politica de financiamento da Educagdo Basica, com a instituigdo do Fundo
de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educa¢do (Fundeb), em 2007, trouxeram novos desa-
fios para as administragdes ptiblicas municipais, principais responsaveis por
essa etapa da Educagédo Basica.

Ademais, a maior visibilidade da Educagédo Infantil, consequéncia dessa
mudanca na organiza¢ido da Educagdo nacional, vem contribuindo para a
consolidacio dos sistemas municipais de Educacio e para a ampliagdo da
oferta de Educagao Infantil, bem como para um estimulo a demanda por
vagas, exigindo dos municipios o enfrentamento de dois principais desafios:
a pressdo por atendimento, principalmente em creches, e as exigéncias de
qualifica¢do de suas redes.

1. Este estudo foi realizado pela Fundagao Carlos Chagas (FCC) sob encomenda da Funda-
¢do Victor Civita (FVC).
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Um estudo anterior?, que avaliou a qualidade das instituicoes de Edu-
cac¢do Infantil em seis capitais brasileiras, constatou que o principal fator a
diferenciar as medidas de qualidade obtidas era o municipio. Esse resulta-
do sugere que as caracteristicas do municipio e as politicas adotadas para
a Educagdo Infantil, em cada caso, interferem na qualidade do trabalho
educativo avaliada nas unidades que compdem suas redes. Tal constatagdo
aponta para a relevancia do tema da gestdo para um melhor conhecimento
dos fatores que podem ser mobilizados para garantir melhorias de qualida-
de na oferta da Educacéo Infantil.

No entanto, muito pouco tem sido pesquisado e publicado sobre a ges-
tdo da Educagdo Infantil. Analisando as publicagdes nacionais, percebe-se
que nem os pesquisadores da area de gestao nem os voltados a estudos na
area da Educagao Infantil tém se ocupado do tema da gestdo na Educagdo
Infantil. As publicagdes sobre gestao em Educagdo Infantil caracterizam-
-se por ser: relativamente escassas, quando comparadas a literatura sobre
o mesmo tema focalizada nas etapas posteriores da Educagido; baseadas, na
maioria das vezes, em estudos de caso, reflexdes sobre experiéncias localiza-
das, com pouca abrangéncia e limitadas quanto a uma interlocu¢ao com as
discussdes mais gerais que vém acompanhando a introdu¢io das reformas
educacionais ocorridas nas duas ultimas décadas, que impactam de perto a
gestdo dos sistemas e das unidades de ensino.

Essa lacuna é especialmente grave, devido ao fato de que a gestao de cre-
ches e pré-escolas, quando comparada a gestdo de escolas que atendem crian-
¢as acima de 6 anos de idade, apresenta especificidades importantes como: a
indissociabilidade entre cuidado e Educagio; a necessidade de um acompa-
nhamento mais préximo da crianca por parte dos adultos; a organizagdo de
ambientes que estejam de acordo com as necessidades das faixas etarias aten-
didas; o planejamento de rotinas para atendimento em turno integral (caso de
muitas creches); e o estabelecimento de relacdes mais estreitas com as fami-
lias. Assim, as institui¢des de Educacdo Infantil tém preocupagoes peculiares,
que geram demandas bastante diversas daquelas do Ensino Fundamental.

2. A pesquisa “Educagdo Infantil no Brasil: avaliagio qualitativa e quantitativa’, realizada
pela Fundagdo Carlos Chagas, com apoio do MEC e do BID (CaMPOS et al., 2010).
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Torna-se, entdo, importante e oportuno investigar a gestdo da Educagéo
Infantil, tanto no 4mbito da unidade como no plano da gestao municipal,
que ¢ a esfera de governo legalmente responsavel por essa etapa educacio-
nal no pais. Sendo assim, o presente artigo aborda resultados da pesquisa
sobre a gestdo da Educag¢ao Infantil no Brasil, focalizando aspectos dessa
gestdo em dois niveis: no nivel da administragdo municipal da Educagao
e no nivel das unidades municipais e conveniadas que constituem as redes
de Educagéo Infantil de seis capitais brasileiras, situadas em quatro regides
(Nordeste, Sudeste, Sul e Centro-Oeste)?.

O artigo estd organizado de modo a explicitar, primeiramente, a meto-
dologia do trabalho e, em seguida, os resultados da pesquisa, sistematizados
de forma a abordar:

« acaracterizagdo das politicas de gestdo da Educagdo Infantil nas redes
municipais das seis capitais;

« a caracterizagdo do perfil dos gestores das unidades de Educagio In-
fantil investigadas;

« uma analise exploratéria das relagdes entre indicadores de gestao e
estimativas de medidas de qualidade das unidades da amostra.

Por fim, o artigo apresenta um rol de recomendagdes a diversos niveis do
poder publico, elaborado com base nos resultados da pesquisa.

2. Metodologia

A pesquisa investigou uma amostra de 180 instituigdes de Educagao In-
fantil, publicas e conveniadas com o poder publico municipal, incluindo
creches e pré-escolas, situadas nas zonas urbanas de seis capitais brasileiras.
Os municipios estdo mencionados neste artigo por letras do alfabeto: muni-
cipios A,B,C,D,EeE

3. A pesquisa foi desenvolvida no periodo de abril de 2011 a junho de 2012 e contou com
a participacdo de especialistas de seis universidades federais, situadas nos municipios
investigados.
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Para determinar o nimero de institui¢oes a serem investigadas em cada
municipio, adotou-se um esquema amostral do tipo proporcional, definin-
do-se que a amostra deveria englobar de 15% a 20% do total de estabeleci-
mentos existentes em cada capital. Assim, o numero de institui¢des inclui-
das na amostra variou entre 20 e 55 unidades por municipio, mantendo-se a
proporcionalidade observada quando considerados os tipos de atendimento
e a dependéncia administrativa das instituicdes pesquisadas, como se pode
observar na Tabela 1.

Tabela 1. Numero de institui¢oes participantes do estudo por municipio,
segundo a dependéncia administrativa

Dependéncia administrativa
Municipio Municipal Conveniada Total
n n n
A 18 2 20
B 19 0 19
( 14 24 38
D 40 3 53
E 15 5 20
F 26 4 30
Total 132 48 180
% 73,3% 26,7% 100,0%

Na composi¢ao da amostra, foi observado também o arranjo institucio-
nal das unidades: ha 27% de escolas de Ensino Fundamental que possuem
salas de pré-escolas e 73% de institui¢oes que atendem somente a Educagio
Infantil, como se pode observar na Tabela 2.
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Tabela 2. Institui¢6es por municipio, sequndo as etapas da Educacdo Basica

Municipio Somente EI' Ele EF” Total
A 14 6 20
B 19 0 19
C 24 14 38
D 37 16 53
E 20 0 20
F 17 13 30
Total 131 49 180
% 73% 21% 100%

*£l - Educacdo Infantil; **EF — Ensino Fundamental.

Para a coleta dos dados, foram utilizados os seguintes instrumentos:
roteiros para entrevistas nas Secretarias Municipais de Educagdao (SMEs) e
questiondrios elaborados para diretores, coordenadores pedagdgicos e pro-
fessores*. A pesquisa de campo contou com a colaboragao de pesquisadores
locais, vinculados as universidades federais situadas em cada capital. Esses
pesquisadores visitaram as Secretarias para realizar os contatos iniciais, le-
vantar informagdes preliminares sobre as redes de Educagio Infantil e ob-
ter as autorizagdes necessdrias para a realizacao da pesquisa. Participaram
também de uma reunido de planejamento em Sdo Paulo, quando puderam
conferir as amostras de unidades selecionadas para seus municipios e con-
tribuir para a elaboracido dos questionarios. Posteriormente, visitaram es-
sas unidades para dar explica¢oes sobre o estudo, obter a concordancia das
equipes para sua participagdo no preenchimento dos questionarios e moni-
torar o desenvolvimento da coleta de dados em cada instituicio.

Para preparar as entrevistas nas Secretarias de Educacio (SEs), foi reali-
zado um trabalho inicial de consulta as paginas das SMEs, com a finalidade
de localizar a legisla¢ao pertinente sobre a organizagdo dos sistemas de en-
sino, a estrutura e funcionamento dos Conselhos Municipais de Educagéo e

4. Neste artigo, ndo serdo analisadas as respostas ao questiondrio dos professores.
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a organizag¢ao das Secretarias. Foram também calculadas as taxas de cober-
tura da Educac¢io Infantil por idade, para cada um dos municipios.

Com base em um roteiro enviado com antecedéncia, foram realizadas
entrevistas com as equipes responsaveis pela Educagdo Infantil nas SMEs,
conduzidas por pesquisadores da FCC, acompanhados dos pesquisadores
locais. Em cinco dos municipios, a visita das equipes ocupou um dia de tra-
balho e em um deles ocupou dois dias. Em duas capitais, os secretarios de
Educagdo também participaram das entrevistas.

O roteiro de questdes abordava os seguintes aspectos: organiza¢ao dos
sistemas municipais de Educacio; perfil da rede municipal; supervisio pe-
dagdgica; recursos humanos, financeiros e materiais; formagao continuada;
orientagoes curriculares; integracdo com o Ensino Fundamental e integracao
com demais setores sociais. No decorrer das entrevistas, as equipes fornece-
ram outros documentos que complementaram seus depoimentos. As entre-
vistas foram gravadas e transcritas para a posterior organizacio e analise.

No 4mbito das unidades, foram utilizados questionarios, elaborados com
questdes fechadas e abertas, com as quais foi possivel obter informagoes sobre
a organizagdo e o funcionamento da gestao da unidade, sobre as atribui¢oes
de cada profissional envolvido e sobre a percepgao dos sujeitos a respeito de
seu espago de atuagao. De modo geral, as principais questoes cobertas pela
investiga¢do contemplaram: o perfil pessoal e profissional de diretores e coor-
denadores pedagégicos; a formagao inicial e continuada; atribuigoes e rotina
de trabalho; identificacdo dos desafios; relagdes com a comunidade; funcio-
namento da institui¢ao; relagdo com as politicas publicas e 6rgaos gestores;
avaliagdo do trabalho na instituigdo; avaliagdo da gestdo na instituigdo; per-
cepgoes acerca da Educacdo Infantil; gestao da aprendizagem; documentos
orientadores e opinides sobre a politica municipal. No questionario para os
diretores, o instrumento contemplou também a caracterizagdo das unidades.

A pesquisa de campo, nas institui¢des de Educagado Infantil, foi realizada
durante o segundo semestre de 2011. A colaboragdo das SEs desses muni-
cipios foi fundamental para a realizagdo do trabalho, garantindo acesso dos
pesquisadores as unidades, facilitando as equipes escolares o uso de com-
putadores e internet e abrindo as portas das Secretarias para entrevistas e
coleta de documentos.
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As informagoes obtidas nas entrevistas resultaram na produgdo de uma
analise descritiva sobre as formas de organizacio das Secretarias para a im-
plementacdo de suas politicas para a Educagdo Infantil e foram complemen-
tadas com a analise dos documentos disponiveis.

Ja as informagoes obtidas pelos questiondrios resultaram em trés pro-
cessos distintos de andlise. O primeiro examinou o perfil e as atribui¢des
da equipe gestora, informagoes abordadas, fundamentalmente, nas ques-
toes fechadas, que foram analisadas por um processo estatistico descritivo
(célculo das distribuigdes de frequéncia das respostas por alternativa e por
subgrupos de interesse).

Os outros dois procedimentos, de carater mais analitico, foram resultado
de procedimentos estatisticos que permitiram a estimativa do nivel de qua-
lidade das unidades e a criagdo de indicadores de gestao.

Nesse sentido, a partir das informagdes levantadas por meio dos questio-
nérios aplicados no decorrer dos trabalhos de campo, a equipe de pesquisa
desenvolveu um estudo de natureza exploratdria que redundou na constru-
¢do, para cada uma das unidades escolares investigadas, de dois grupos de
indicadores. O primeiro deles foi utilizado para representar uma estimativa
da qualidade dos servicos oferecidos pelas diferentes institui¢oes partici-
pantes do estudo. O segundo grupo foi constituido por um conjunto de sete
indicadores elaborados com o objetivo de expressar sinteticamente algumas
caracteristicas da gestao escolar das unidades investigadas. Por ultimo, pro-
cedimentos de andlise estatistica empregados permitiram que fossem iden-
tificados, nos seis municipios participantes, distintos grupos de institui¢des
que se caracterizam por apresentar diferencas nos resultados relativos ao
indicador de qualidade em fungao, entre outros aspectos, de variagoes exis-
tentes em seus indicadores de gestao.

3. A gestao municipal da Educacao Infantil
No Brasil, a maior parte da responsabilidade pelo desenvolvimento e
manutengdo da Educagdo Infantil foi atribuida aos municipios. As novas

defini¢oes legais, introduzidas pela Constitui¢ao Federal de 1988 e pela LDB
de 1996, determinaram também a transicdo do atendimento em creches,
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que estava geralmente sob a responsabilidade da area de assisténcia social,
para o setor da Educacio. Procurou-se, assim, superar o tradicional parale-
lismo de atendimento na faixa de 0 a 6 anos de idade, considerando a creche
e a pré-escola como fazendo parte da primeira etapa da Educagéo Basica.

Nesse percurso, algumas das expectativas em relacao aos beneficios que
a inclusdo da Educagio Infantil na Educagdo Basica poderia proporcionar
vém se confirmando: maior exigéncia de formagao para professores; intro-
dugéo de orientagdes curriculares; producdo de material pedagogico volta-
do para a faixa etdria anterior a 7 anos de idade; maior preocupagiao com a
dimensao educativa da creche; formalizagdo de critérios de qualidade; am-
pliacao das pesquisas e crescimento do numero de grupos especializados
nas universidades, entre outros aspectos.

Por outro lado, muitos estudos tém apontado a precariedade que carac-
teriza a gestdo de muitas redes municipais no pais. Pesquisa realizada sobre
a Educacio Infantil nos municipios do estado do Rio de Janeiro, no periodo
de 1999 a 2004, constatou a auséncia de finalidades e diretrizes claras para
definir as politicas de Educagao Infantil, no que diz respeito a: organizagdo
administrativa e pedagdgica das redes, perfil, formacao e fung¢oes atribuidas
a0s proﬁssionais, entre outros aspectos (KRAMER, 2001; KRAMER & NUNEs,
2007). Nunes e colegas (2005), sobre a mesma pesquisa, observam a des-
continuidade das politicas entre diferentes administragdes e a naturalizagao
desse fendmeno aos olhos das equipes municipais.

Verena Wiggers (2007), em sua tese de doutoramento, realizou um le-
vantamento sobre as propostas pedagégicas de municipios do interior do
estado de Santa Catarina, que revelou a fragilidade da maior parte desses
documentos, quando existentes.

Fatima Alves (2008) investigou as relagoes entre os resultados obtidos
por alunos de 4* série no Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Basi-
ca (Saeb) e determinados aspectos das politicas educacionais adotadas nas
redes de ensino das capitais do pais. Foram identificados vérios fatores asso-
ciados significativamente aos resultados de aprendizagem: processos meri-
tocraticos de escolha de diretores, autonomia financeira das unidades, ado-
¢do de sistemas de avaliacdo, atendimento na Educagéo Infantil e formagéo
superior dos professores.
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Na presente pesquisa, o roteiro de questoes, que orientou as entrevistas
e a coleta de documentos nas SMEs, cobriu uma série de aspectos rele-
vantes para caracterizar a politica de Educacao Infantil adotada em cada
municipio, de modo a compreender a estrutura e o funcionamento das SEs
e os diferentes arranjos institucionais que o poder executivo municipal tem
adotado, diante da necessidade de assumir a sua responsabilidade constitu-
cional por essa etapa da Educagao Basica.

3.1. 0 contexto social nas seis capitais

As capitais pesquisadas apresentam dimensoes, localizagoes geograficas,
condigdes socioecondmicas e sociais muito diversas, o que ¢ muito impor-
tante de se considerar no momento de examinar a situacio especifica da
Educagéo Infantil em cada um desses cenarios.

A seguir, constam alguns dados comparativos sobre esses municipios,
que evidenciam essa diversidade, a qual reflete a grande desigualdade entre
as diferentes condi¢oes sociais no pais (Quadro 1).

Quadro 1. Populagdo e indicadores sociais por capitais

Populacao Populacdo | Populagdo IDHM IDI Ideb 2009
Municipios | emmilhdes | até6anos* | 0-5com pais | 2000** 2004 42 série
IBGE-2010 (%) analfabetos* Unicef=* | municipal
%) swxx
A entre 0,5 Tm. 93 20,7 0.739 0.605 3,8
B até0,5m. 7.2 43 0.856 0.897 4.8
C entre 2e 2,5m. 6,8 3,8 0.839 0.744 53
D entre 1,5e2m. 74 23 0.856 0.746 57
£ até0,5m. 6,5 21 0.875 0.801 5.2
F entre 0,5e T m. 8,7 39 0.814 0.759 5,2

*BGE, Indicadores Sociais Municipais, 2010. **PNUD, Indice de Desenvolvimento Humano Municipal, 2000. *** Unicef, Indice de
Desenvolvimento Infantil, 2004. ****Ideb, Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica, 2000.

A primeira coluna, no Quadro 1, apresenta a populacio total recenseada
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2010. Nesse
conjunto, constam desde municipios com mais de dois milhdes de habitan-
tes, até aqueles que ndo atingem meio milhao de pessoas residentes. Tais di-
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ferencas constituem um fator muito importante a ser considerado na analise
da gestao municipal.

Outro dado interessante, também compilado pelo Censo do IBGE, apre-
senta a porcentagem da populagdo na idade de 0 a 5 anos em relagdo a po-
pulagao total. O perfil etario da populagao constitui um fator relevante no
cendrio municipal, pois indica o grau de representatividade da populagao
situada na faixa que deve ser atendida pela Educa¢ao Infantil.

Na terceira coluna, apresenta-se um indicador social calculado pelo
IBGE a partir dos resultados do Censo de 2010: a porcentagem de criangas
de até 5 anos morando com responsavel, ou conjuge deste, analfabeto. Esse
indicador parece interessante, pois consiste em uma estimativa sobre a pro-
porgdo de criangas na faixa da Educagdo Infantil que se encontra em situa-
¢do de vulnerabilidade, no que diz respeito a escolaridade de seus responsa-
veis. O dado reflete também um histérico da situagdo social do municipio,
pois o analfabetismo dos pais pode ser entendido como um resultado de
deficiéncias passadas do sistema educacional. As porcentagens encontradas
para esse indicador sdo bastante distintas, variando de 2% a 20%.

O IDHM é o Indice de Desenvolvimento Humano calculado para os mu-
nicipios do pais pelo Programa das Nag¢oes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD). Ele agrupa o seguinte conjunto de indicadores: em Educagao, as
taxas de alfabetizacdo para a populagio a partir de 15 anos e a taxa bruta de
escolarizagao da populagdo entre 7 e 22 anos; em longevidade, a esperanca
de vida ao nascer; e a renda municipal per capita.

O Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia (Unicef) propée um outro
indicador, o IDI, Indice de Desenvolvimento Infantil. Formam esse indica-
dor: o percentual de criangas menores de 6 anos com maes que contam com
menos de quatro anos de estudo; o percentual de criangas menores de 6 anos
com pais que possuem menos de quatro anos de estudo; cobertura vacinal de
criancas menores de 1 ano; percentual de maes com cobertura pré-natal; taxa
de escolaridade bruta na pré-escola. Infelizmente, o Unicef nao inclui nesse
indicador a cobertura em creche. Segundo dados de 2004, reproduzidos na
pendltima coluna, a variagao encontrada para as seis capitais é bastante signi-
ficativa. Essas diferencas dizem muito sobre as distintas condi¢oes da popula-
¢do infantil que deve ser atendida em cada uma dessas capitais.
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A tltima coluna do Quadro 1 apresenta os valores do Indice de Desen-
volvimento da Educacdo Basica (Ideb) de 2009 para as 4* séries do Ensino
Fundamental municipal nessas capitais. O Ideb sintetiza duas medidas: da-
dos sobre aprovacido escolar e médias de desempenho nos sistemas nacio-
nais de avaliacdo Saeb e Prova Brasil. A escala adotada varia de 0 a 10.

Coerente com os demais indicadores, o municipio A atinge a média mais
baixa dentre os selecionados para a pesquisa. Apesar das boas marcas nos
demais indicadores, a média das escolas municipais do municipio B é rela-
tivamente baixa. Os municipios C, D, E e F alcangaram médias mais altas e

proximas entre si nesse indicador.
3.2. As diferencas no acesso ao inicio da escolaridade

Para permitir uma visdo geral comparativa sobre a cobertura da Edu-
cagdo Infantil e dos dois primeiros anos do Ensino Fundamental nos mu-
nicipios incluidos na pesquisa, foram calculadas as taxas de matricula, por
faixa etdria e por idade. Para esses calculos foram utilizadas as seguintes fon-
tes: Sistema de Estatisticas Educacionais Edudatabrasil, para matriculas em
2010, e estimativas da popula¢ao, segundo grupos de idade, via consulta ao
Datasus. O nimero de matriculas inclui as redes municipal, particular e pri-
vada conveniada.

A Tabela 3 apresenta as porcentagens de criangas atendidas nesses muni-
cipios, nas faixas etarias de 0 a 3 anos e de 4 e 5 anos. As criangas de 6 anos
distribuem-se entre a Educacio Infantil e o Ensino Fundamental e, por esse
motivo, estio também incluidas na tabela.
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Tabela 3. Taxas de escolarizagao por faixa etaria e municipio — 2010

Municipios 0a3anos 4e5anos 6anos
Populagéo | % matriculas | Populacao | % matriculas | Populagdo | % matriculas
A 56.559 58 29.709 36,6 14.999 56,3
B 15.743 48,7 7791 1054 3.892 108,0
C 106.006 191 54.791 713 27.803 96,0
D 86.140 27,0 43717 69,6 21.544 104,7
£ 18.156 30,8 9.288 80,9 4577 90,6
F 45.457 24,0 22.846 73,2 11.119 103,2

Em linhas gerais, pode-se considerar que as taxas de matricula para cada
faixa etaria considerada sdo coerentes com os indicadores sociais que carac-
terizam a realidade de cada capital.

No municipio A, a cobertura é extremamente baixa para todas as idades:
quase a metade das criangas de 6 anos ainda se encontra fora da escola e a
cobertura na faixa da creche é muito pequena.

Dentre os demais, destaca-se o municipio B, que ja universalizou o aten-
dimento em pré-escola e atingiu praticamente 50% de cobertura em creche,
conforme a meta do Plano Nacional de Educagdo (PNE) de 2001. No entan-
to, é preciso levar em consideragdo o fato de que, nesse municipio, a rede
municipal atende & maioria das criangas em meio periodo, inclusive na faixa
de creche.

Na faixa etéria de 0 a 3 anos, o municipio C atende menos de 20% da
populagdo infantil; como se trata de um municipio populoso, superar esse
déficit demandara um grande esforco dessa prefeitura. Para a pré-escola, a
taxa de cobertura é semelhante as taxas apresentadas pelos municipios D e
E, em torno de 70%. Ou seja, nessas trés capitais (C, D e F), ainda restam
30% de criangas de 4 e 5 anos, agora na idade correspondente a obrigatorie-
dade escolar, fora da escola.

No municipio E, o mais bem posicionado quanto aos indicadores sociais, a
taxa de matricula para creche é de 30%. Note-se que, na faixa correspondente
a creche, as matriculas concentram-se nas criancas com mais de 2 anos de
idade, sendo pouco significativas as taxas de cobertura para as criangas muito
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pequenas. As porcentagens de matricula para criangas de 1 ano oscilam entre
0,4% no municipio A até 29,1% no municipio B; para bebés de menos de 1 ano,
as taxas encontradas variam de 0% no municipio A até 1,5% no municipio D.

Para as criangas de 4 e 5 anos, o municipio E atende 80%, restando, por-
tanto, ¥s dessa populagdo ainda fora da escola. Mesmo em um municipio
que conta com tantos fatores favoraveis, ainda nio se atingiram os 100% de
cobertura para as criangas de 6 anos.

As diferengas observadas se explicam, em parte, por opg¢des adotadas
historicamente em cada caso. Como se verd a seguir, a gestdo municipal
nessas capitais adotou diferentes caminhos e prioridades para a Educagio
Infantil, que se refletem nas condi¢des de acesso aqui analisadas.

3.3. As Secretarias Municipais de Educacao e a gestao da Educacdo Infantil

A gestao da Educagao Infantil, no 4&mbito das administragoes municipais
investigadas, ao lado de alguns tragos em comum, apresenta grandes dife-
rengas relativas a opgdes estratégicas adotadas na organizagio de cada uma
das redes.

Todos os seis municipios possuem sistema proprio de Educa¢ao e um
Conselho Municipal de Educagio, legalmente constituido. Em algumas en-
trevistas, estavam presentes membros e até presidentes desses Conselhos, os
quais fazem parte do quadro de pessoal das Secretarias.

Nas seis Secretarias Municipais, existe uma geréncia ou um departamen-
to responsavel pela Educagdo Infantil. Em algumas, ha também uma subdi-
visdo por creche e pré-escola: esse é o caso dos municipios D e F; o munici-
pio A ja se organizou dessa maneira, anteriormente, e sua equipe informou
que essa mesma divisdo seria retomada no ano de 2012.

A pesquisa recolheu os organogramas e normas de funcionamento das
Secretarias. O municipio C até publicou um guia com a estrutura da Secre-
taria, nomes e fung¢des dos responsaveis por setor e de suas equipes, endere-
¢os e demais informacoes sobre seu funcionamento.

As equipes que compoem essas geréncias ou departamentos tém diferen-
tes tamanhos, oscilando entre trés e 15 pessoas, o que parece nao depender
da escala das respectivas capitais. Talvez, parte dessas diferencas possa ser
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atribuida as diversas formas de dividir as responsabilidades entre os varios
setores das Secretarias, mas certamente significa uma maior carga de traba-
lho para algumas dessas equipes.

A formagdo dos profissionais que se ocupam da Educa¢do Infantil nas
Secretarias ¢ variada. A equipe do municipio B, que compareceu em peso
para a entrevista coletiva, frisou seu carater interdisciplinar e multissetorial.
No municipio D, muitas integrantes do setor trabalhavam, anteriormente,
em Orgaos ligados a programas de assisténcia social, como a Secretaria que
se ocupava das creches antes destas serem integradas ao sistema educacional.
Nesse caso, o interesse pela Educagdo Infantil evoluiu, para algumas técnicas,
junto com o processo de transi¢do das creches para a SE.

Outro fator mencionado nas entrevistas como facilitador desse trabalho
de equipe é a continuidade. Com efeito, as entrevistas evidenciaram maior
entrosamento daqueles grupos que ja trabalham juntos ha mais tempo e nao
sofrem constantes mudangas ao longo de administragdes sucessivas, fato
positivo registrado em cinco dos seis municipios. Ao contrario, no muni-
cipio A, em que diferentes secretarios se sucederam em curto espago de
tempo, e muitos cargos sdo comissionados, a equipe sofre os efeitos dessas
constantes reestruturagoes.

Essa noc¢éo de continuidade ou descontinuidade parece importante. No
municipio E, a consciéncia de que a constru¢io e a consolidagdo de uma rede
levam tempo, sendo tarefa de muitas gestoes, se expressa no histérico disponi-
bilizado pela equipe, em que uma linha do tempo, a partir de 1976, apresenta
a sequéncia de fatos vividos na area de Educagdo Infantil naquela capital: as
datas de inauguragdo das unidades, as mudangas no organograma da pre-
feitura, as novas prioridades adotadas — por exemplo, a ampliagdo do tempo
integral —, a passagem das creches para a Educagio, tudo esta ali mapeado.

Nos municipios de maior porte (C e D), as SEs encontram-se descen-
tralizadas em orgdos regionais, cobrindo diferentes areas da cidade e suas
unidades educacionais.

Outra caracteristica que foi notada nas SEs, diz respeito ao protagonis-
mo dos seus titulares, que parecem se revestir de distintos estilos de lide-
ranga. Um exemplo € a secretaria do municipio F, que também ¢ atuante na
entidade de representa¢do nacional dos secretarios municipais de Educagao.
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Em quase todas as capitais, diversos integrantes das equipes demonstra-
ram um grande envolvimento com a Educagédo Infantil. Uma postura mili-
tante, de defesa dessa etapa educacional junto a outros grupos que atuam
nas Secretarias e nos demais 6érgdos municipais, assim como no relaciona-
mento com a instancia federal e com a sociedade em geral, evidenciou-se
em diversos depoimentos colhidos durante as entrevistas.

3.4. A organizacao das redes municipais de Educagao Infantil

Uma primeira observacio a ser feita, diz respeito ao fato de que, em qua-
se nenhuma das Secretarias, as equipes descreveram a organizacao de suas
redes a partir de um diagnéstico geral sobre a populagdo infantil do muni-
cipio. Seu ponto de partida, geralmente, foi baseado na oferta sob responsa-
bilidade do municipio exclusivamente; as informagdes sobre a demanda néo
atendida e sobre os planos de expansdo de matricula apareceram em outros
momentos das entrevistas, pois faziam parte do roteiro, mas ndo com o ca-
rater de referéncias bésicas que orientassem a percep¢ao dos responsaveis
em sua apresentacdo sobre o atendimento naquela capital.

Apenas no municipio E foi apresentado um documento com a evolugédo
do ntimero de matriculas nos ultimos anos e uma previsdo de expansio,
tendo como referéncia as metas do PNE.

O grau de conhecimento demonstrado sobre as desigualdades no acesso
a Educagdo Infantil, de acordo com o que se constatou na anélise dos depoi-
mentos e da documentacio, varia tanto entre os municipios, como entre os
responsaveis por setores diversos dentro de cada Secretaria.

Alguns itens do roteiro tocavam de perto as questdes da demanda por
Educagéo Infantil no municipio: a sistematica de matricula adotada e como
cada Secretaria lida com listas de espera e os planos de ampliagdo de vagas e
construcdo de novas unidades.

Os municipios que contabilizam a demanda nao atendida em listas de es-
pera adotam diferentes estratégias para aceitar novas matriculas na Educa-
¢do Infantil, especialmente, na faixa de creche. Na maior parte das capitais,
algum critério que leva em conta as condigoes de vida da familia da crianca
costuma ser utilizado para priorizar as matriculas. Algumas Secretarias pro-
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movem visitas aos domicilios das criangas para decidir sobre seu grau de
vulnerabilidade; criangas com necessidades especiais, geralmente, sdo prio-
rizadas; no municipio C, também ¢é utilizado o sorteio, de forma combinada
com outros critérios, nas regides da cidade onde a demanda excede a oferta.
Esses critérios estdo definidos em documentos e sdo divulgados de varias
maneiras nessas capitais.

No municipio B, o critério de vulnerabilidade é utilizado para destinar
as vagas, em tempo integral, que sdo ofertadas para pouco mais de 10%
das criancas. Nessa capital, também se faz uso de sorteio nos bairros onde
had maior demanda, especialmente, para a faixa de creche. No municipio
E, o critério de renda familiar é levado em conta para priorizar matriculas
dos inscritos na época estipulada para elas. A falta de vagas é mais sentida
pela creche de tempo integral. No municipio F, o sistema de matriculas estd
centralizado e informatizado e as matriculas seguem a ordem de inscrigao.
Além disso, sdo consideradas a proximidade fisica da escola, as criangas em
situagdo de risco e, eventualmente, as demandas da Promotoria da Infancia.

As redes municipais de Educagdo Infantil sio compostas por diferen-
tes tipos de estabelecimentos: unidades que também ofertam outras etapas
de ensino; centros de Educagao Infantil cobrindo a faixa completa de até 5
anos; creches e pré-escolas isoladas. Fazem parte desse conjunto, também,
unidades herdadas das redes estaduais, repassadas as prefeituras nos ulti-
mos anos. Além disso, o atendimento se diferencia quanto ao periodo de
atendimento, parcial ou integral. Todas essas caracteristicas conferem di-
ferentes fei¢oes a cada uma das redes, pois, historicamente, determinados
modelos de atendimento foram sendo priorizados nessas capitais.

Uma caracteristica importante sobre a constitui¢ao das redes municipais
refere-se & existéncia e importancia relativa dos convénios. Historicamen-
te, a forma de atendimento via convénios com entidades privadas sem fins
lucrativos, comunitdrias, filantrdpicas e/ou religiosas ¢ tradicional na Edu-
cagdo Infantil. Nos seis municipios pesquisados, as politicas seguiram cami-
nhos diversos na forma de lidar com os convénios, resultando em diferentes
arranjos, o que se encontra resumido no Quadro 2.
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Quadro 2. Caracteristicas dos convénios para Educacédo Infantil nos municipios

Municipio | Convéniosna | Convénios | Faixa etdria Periodo Faixa etaria Periodo
Secretariade | emoutra | emunidades | didrio de maioriadas | majoritario
Educacao Secretaria | conveniadas | atendimento | unidades narede
diretas** direta
A ndo s/informagdo | s/informacdo | s/informacdo 3-5anos | s/informacdo
B ndo sim 4-6 anos contraturno até6a. parcial
C sim ndo até 5anos integral até 5anos parcial
D sim ndo até 5 anos integral até 5 anos integral
E sim ndo até 5anos integral até 5anos integral
F ndo sim* até 5 anos integral até 5anos integral

* Administracdo das creches e convénios na Secretaria de Assisténcia Social e orientagdo pedagdgica na Secretaria de Educacao.
**Ndo se aplica a classes de pré-escola localizadas em escolas de Ensino Fundamental.
*** Parte das unidades possui turmas de 12ano.

Para o municipio A, existem informac¢des contraditorias: a equipe da SE
informa que ndo mantém convénios, mas o Censo Escolar registra alguns
estabelecimentos com essas caracteristicas. No municipio B, a rede direta
atende a faixa de 1 a 5 anos, majoritariamente, em periodo parcial; s6 per-
manecem nos estabelecimentos municipais em periodo integral as criangas
classificadas como em situagdo de vulnerabilidade; as que estdo na faixa etd-
ria de 4 a 6 anos, frequentam um programa de outra Secretaria no contra-
turno, o qual poderia ser desativado, segundo estudos em andamento cita-
dos pela equipe. Nas demais capitais, a propor¢do de unidades conveniadas
em relagdo ao total de instituicdes municipais e mantidas pelo municipio
varia de 16% a 75%.

Um dos aspectos de interesse da pesquisa era verificar a situagao das uni-
dades conveniadas na gestdo municipal da Educagdo Infantil. Tanto o muni-
cipio C como o D possuem redes conveniadas importantes. No primeiro, as
regionais também incluem as unidades conveniadas em seu &mbito de agao
pedagodgica; as questdes de infraestrutura, porém, sdo objeto de agdes de ou-
tros setores da prefeitura. Nos dois municipios, os entrevistados menciona-
ram a tarefa de fiscalizagdo mensal da frequéncia das criancas matriculadas
nas unidades conveniadas como sendo uma atribuigdo das equipes regionais.
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Em algumas prefeituras, outros setores da administragdo municipal tam-
bém tomam decisdes sobre esses convénios, o que pode dificultar a gestdo da
SE. No municipio B, os convénios estabelecidos para atividades no contratur-
no, dirigidas as criancas na faixa de pré-escola, sao geridos por outra Secreta-
ria; no municipio F a gestdo pedagogica das creches conveniadas encontra-se
sob a responsabilidade da SE, mas a administracido dos convénios é assumida
por outro 6rgao municipal.

A forma de administrar os convénios apresenta variacdes entre as capi-
tais, porém algumas dificuldades de gestdo apontadas pelas equipes sdo as
mesmas. Uma delas se refere as condi¢des da infraestrutura das unidades.
Sendo os prédios propriedade das entidades, a prefeitura fica impedida de
realizar melhoramentos e manuten¢ido em constru¢des que, muitas vezes,
apresentam condigdes precarias de funcionamento.

No municipio C, para viabilizar algum recurso para reformas, a pre-
feitura tem procurado apelar para organizagdes nao governamentais que
se dispdem a colaborar com as creches conveniadas, mas, aparentemente,
esse expediente nao chega a suprir todas as necessidades. No municipio
D, a equipe de Educacao Infantil também aponta diversas dificuldades na
gestdo desses convénios. Como os recursos repassados pela prefeitura sao
insuficientes para manter as unidades conveniadas, permite-se que elas ar-
recadem mensalidades dos pais. No municipio F, a SE diz que a tendéncia
da politica municipal é diminuir o nimero de convénios, mencionando as
dificuldades que elas representam para o planejamento da rede.

De forma geral, a pesquisa constatou que as diferencas entre a organi-
zagdo publica municipal e as organizagdes conveniadas fazem com que as
Secretarias se deparem com duas légicas organizacionais e administrativas
distintas, com demandas e necessidades diferentes.

Contudo, é preciso considerar que o grau de influéncia que as prefeituras
podem exercer sobre as unidades conveniadas depende também de com-
promissos e exigéncias fixados nos convénios firmados. Os dados colhidos
nas SEs sugerem que as prefeituras adotam diferentes condutas na negocia-
¢do com as entidades, sendo que de alguma forma, a despeito das dificul-
dades apontadas, algumas conseguem obter uma maior integragao da rede
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conveniada em relagdo a politica municipal: para matriculas, formagdo con-
tinuada, orientagdo curricular e nivel de formagao exigido dos professores.

3.5. Supervisao pedagdgica e formagao continuada

Em trés municipios, o trabalho de supervisdo na rede direta estd estrei-
tamente articulado ao trabalho de formacio continuada, mediante a elei-
¢do de temas de formagéo, sobre os quais se realizam os encontros entre
os supervisores e os profissionais das institui¢oes de Educagdo Infantil. Em
algumas Secretarias, é evidente a importancia atribuida ao monitoramento
e a orienta¢do da rede, sendo que as énfases tematicas e as estratégias variam
de municipio para municipio.

Porém, no caso das instituicoes conveniadas, observou-se que a super-
visdo ¢ diferenciada e se restringe mais ao papel tradicional de verificar os
aspectos organizacionais e funcionais da institui¢ao.

Em um dos municipios, a supervisdo ndo ¢ um cargo previsto na rede
municipal de ensino e ndo ha o planejamento de atividades sistematicas de
supervisdo pedagogica.

As equipes demonstraram, em todas as entrevistas, a grande importan-
cia conferida a formagdo continuada, principalmente para professores. Em
alguns desses municipios, as iniciativas de formagao estdo bastante conecta-
das as acoes de supervisdo. Nao sdo somente os departamentos de Educagéo
Infantil os responsaveis: em alguns casos, as formagdes sdo desenvolvidas por
diversos setores das Secretarias. De forma geral, a formagao continuada reve-
lou ser uma drea bastante trabalhada em quase todas as capitais investigadas.

Um dos temas contemplados nos programas de formagado continuada, em
todos os municipios, é a inclusdo de criangas com deficiéncias em unidades
de Educagio Infantil. Foram mencionados cursos de Libras e convénios com
entidades como a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (Apae).

Entretanto, as agoes de formagao ndo parecem atingir igualmente as re-
des diretas e conveniadas. Em relagido ao pessoal empregado nas unidades
conveniadas, existem diversos obstaculos para que sejam incluidos nas ati-
vidades de formagdo: ndo contam com horarios de planejamento remune-
rados, nao possuem incentivos previstos na carreira para prosseguir em sua
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formacao, nao podem ser liberados de sala para comparecer a eventos de
formacio. Quando muito, podem participar dos eventos anuais promovi-
dos pelas Secretarias. Esses problemas sao reconhecidos pelas equipes, que,
muitas vezes, procuram formas de supera-los por meio de negociagdes pon-
tuais com as entidades conveniadas.

Outra questdo relevante ligada a supervisdo e formagdo continuada re-
fere-se a integragao entre a Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental, que
se tornou ainda mais urgente apds a antecipaciao da idade de ingresso no
1° ano. Essa integracdo nao parece ser uma politica consolidada nos muni-
cipios. Na verdade, percebeu-se um campo de tensao em relagdo a isso, na
medida em que falta clareza sobre como proceder nesse processo de conti-
nuidade entre as duas primeiras etapas da Educagdo Basica. Um dos grandes
focos de tensao é a questdo da alfabetizagao, que tem gerado controvérsias e
rivalidades entre a Educagio Infantil e o Ensino Fundamental.

3.6. Formas de escolha de diretores e coordenadores pedagdgicos

Para a admissdo ao cargo de diretor das institui¢oes de Educagédo Infan-
til, os procedimentos utilizados pelos municipios sdo a indicagdo e a eleicao.
Em nenhuma das capitais pesquisadas se adota o concurso publico para
diretor de unidade publica de Educagdo Infantil.

No caso dos coordenadores pedagdgicos, seu acesso a essa fungdo é
bastante variado: podem ser selecionados por concurso ou indicados, com
maior ou menor participag¢do das unidades. Sdo, geralmente, professores
concursados, com anos de experiéncia docente, aqueles escolhidos para essa
fun¢ao nas unidades municipais.

E importante notar que nem todas as unidades pesquisadas contavam
com diretor e coordenador pedagégico. No municipio C, a rede munici-
pal de Educa¢ao Infantil é composta por unidades vinculadas a escolas de
Ensino Fundamental, que sdo geridas por vice-diretores, subordinados aos
diretores das escolas as quais se vinculam. No municipio D, muitos coorde-
nadores pedagdgicos atuam em mais de uma unidade municipal. No caso
das classes de Educagao Infantil situadas em estabelecimentos que atendem
a outras etapas da Educacao, ocorre que os coordenadores pedagdgicos pre-
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cisam se dividir entre a atenc¢do aos diversos niveis de ensino, restando pou-
co tempo para se dedicar a Educagio Infantil.

Nas unidades conveniadas, ha também uma diversidade de situacoes. Os
diretores e coordenadores, quando existem, sdo geralmente escolhidos pelas
entidades responsaveis.

3.7. Recursos humanos das unidades de Educacdo Infantil

Com relacdo aos demais recursos humanos das unidades de Educac¢io
Infantil, a pesquisa colheu informagdes sobre o quadro de funciondrios,
particularmente sobre os profissionais que atuam diretamente com as crian-
cas, de modo a verificar alguns aspectos: condi¢do de trabalho, plano de
carreira e processo seletivo.

Os profissionais que lidam diretamente com as criangas, particularmen-
te nas creches, na maioria dos municipios, sdo os professores e os auxiliares,
cuja nomenclatura varia de um local para o outro. A selecdo desses profis-
sionais ocorre por concurso publico mas percebeu-se uma grande diferenga
entre as categorias funcionais em termos de formagao e plano de carreira: os
professores devem ter o Ensino Superior; se ndo o tém, os municipios tém
desenvolvido estratégias de formagéo inicial. Quanto aos auxiliares, deles é
exigido o Ensino Médio, na modalidade normal. Além disso, ha planos de
carreira distintos para esses profissionais e, geralmente, o plano de carreira
do professor é mais atrativo, os niveis salariais sdo maiores e as possibilida-
des de progressdo na carreira sdo mais amplas.

No Quadro 3, sdo apresentadas informagdes resumidas sobre os profis-
sionais das unidades diretas.
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Quadro 3. Profissionais do quadro do Magistério da rede direta dos municipios

Municipios | Profissionais que | Plano Pertencem Nivel de Horas de
trabalham com as de ao quadro do formagao planejamento
criangas carreira Magistério minima

A Professor ndo s/ informagdo superior ndo
Auxiliar ndo s/ informagdo s/ informagdo ndo
B Professor sim sim superior sim
Auxiliar sim ndo médio ndo
C Professor sim sim superior sim
Auxiliar sim ndo médio ndo
D Professor sim sim superior sim
Fducador sim sim médio ndo
E Professor sim sim médio ou superior ndo
Auxiliar de ensino sim ndo médio ou superior ndo
F Professor sim sim superior sim
Auxiliar e recreadores sim ndo médio ndo

Nas institui¢cdes da rede conveniada, a situagdo do professor é ainda mais
complicada: no municipio D, por exemplo, o desejavel é que o professor te-
nha o nivel superior e o auxiliar, Magistério, ou que esteja cursando o nivel
superior. No entanto, pode haver situacdes em que o atendente de Educa-
¢do Infantil, que nao pode assumir o exercicio do Magistério, esteja na sala
de aula. Ademais, o professor, na rede conveniada, geralmente possui um
contrato de trabalho de quatro horas, ficando as turmas, nas outras quatro
horas, sob a responsabilidade do auxiliar de professor, contratado por oito
horas de trabalho.

Ja no municipio E, a situa¢io trabalhista dos profissionais nas unidades
conveniadas tem de se enquadrar as normas de funcionamento das unidades
de Educacio Infantil. Note-se que a rede conveniada recebe também pro-
fessores do quadro do Magistério publico municipal. Contudo, enquanto os
professores substitutos cedidos pela Secretaria para as instituigdes convenia-
das possuem Licenciatura em Pedagogia, definida em edital, aos profissio-
nais contratados pela entidade é admitida a formagao minima de Magistério.
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No municipio C, o valor do convénio foi ajustado com base nos saldrios e
encargos sociais que deveriam ser pagos para o quadro de pessoal emprega-
do, como coordenador administrativo, coordenador pedagogico, professo-
res e funciondrios operacionais, além de outros gastos. Porém, a Secretaria
alega ndo ter como exigir da entidade responsavel que siga exatamente esse
padrao no seu quadro de pessoal, tendo sido relatadas dificuldades na ges-
tdo das unidades conveniadas nesse quesito.

Um problema mencionado ao longo de quase todas as entrevistas ¢ a
dificuldade de garantir, nas unidades conveniadas, o respeito aos padrdes
de funcionamento estabelecidos pela prefeitura, seja na formagao inicial dos
profissionais da Educagao, nas questoes de ordem pedagdgica, ou nos cui-
dados com alimentagdo e higiene. Essa dificuldade aponta para um aspecto
importante na gestao municipal da Educagdo Infantil, que merece um apro-
fundamento maior em outras pesquisas.

Por fim, cabe destacar que os servigos operacionais, como a vigilancia,
a limpeza e a alimentacio, tém sido quase todos terceirizados nessas redes
municipais.

3.8. Gestao da infraestrutura das unidades e planos de expansao das redes

As unidades de Educagido Infantil contam com verbas descentralizadas,
garantidas pelo repasse periddico de recursos das SMEs para as associagdes
de pais e mestres ou entidades equivalentes, tendo por pardmetro o nimero
de criancas matriculadas ou o niumero de turmas existentes, como no mu-
nicipio E. A excegdo é o municipio A, onde a pesquisa colheu a informagao
de que a equipe de Educacio Infantil desconhecia onde se localizavam essas
verbas e como eram utilizadas.

Além desse repasse, ha verbas do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), que atende a todos os municipios e permite que as escolas tenham
autonomia para gerenciar os recursos. No municipio C, a descentralizagao
na gestdo desses recursos resulta em uma sobrecarga dos diretores, que pre-
cisam administrar até 14 contas bancarias diferentes. A exce¢ao ¢ o muni-
cipio F: ha um setor da Secretaria que gerencia os recursos e monitora sua
aplica¢do, com base na proposta submetida pela escola para a utiliza¢ao da
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verba. Também quanto a esses recursos, nao foi possivel obter informacoes
no municipio A.

Algumas equipes, como no caso do municipio C, elaboraram orien-
tagdes para as compras de materiais pedagogicos, livros infantis e brin-
quedos, para subsidiar as unidades nas decisdes sobre o uso dos recursos
descentralizados.

Nao foi possivel obter informagdes precisas em todas as prefeituras so-
bre os planos de expansao das redes municipais de Educagdo Infantil, seja
por meio de construgdo e/ou adaptagdo de novas unidades diretas, seja
pela ampliagdo dos convénios. Com efeito, essa parece ser uma informagao
sensivel do ponto de vista politico e foi abordada de forma objetiva em
poucas entrevistas.

Os Planos Municipais de Educagiao (PMEs), localizados em quase todas
as capitais pesquisadas, nio se revelaram boas fontes de informacao sobre
esse assunto, seja por estarem desatualizados, seja por ndo se constituirem,
de fato, em guias de agdo para as atuais administragdes. Nesses planos, re-
ceberam mais mengdes, em dois municipios (principalmente C e D), os
compromissos dos atuais prefeitos, assumidos durante suas campanhas
eleitorais, que fixavam metas quantitativas para novas unidades e/ou novas
matriculas a serem atingidas em suas gestoes. No caso do municipio C, a
meta de se atingir o total de 100 unidades de Educagdo Infantil municipais
ndo seria atingida, estando previsto o teto de pouco mais de 90 unidades,
contando-se com parcerias publico-privadas e aportes do programa federal
Programa Nacional de Reestruturagao e Aquisi¢do de Equipamentos para a
Rede Escolar Publica de Educagio Infantil (Proinfancia), para viabilizar as
novas construgoes. Quanto ao municipio D, o compromisso de campanha
de ampliar em 9 mil vagas a oferta seria cuamprido até o ano de 2012, porém,
segundo a equipe de Educa¢ao Infantil, a demanda cresceu na mesma pro-
por¢ao durante esse periodo, representando uma necessidade adicional de 8
mil vagas, que dificilmente poderia ser atendida nesta gestao.

No municipio B, como se viu anteriormente, a populag¢do a partir de 3
anos de idade estd praticamente toda atendida, com uma particularidade:
continua a existir uma demanda pelo periodo integral, que a rede nao supre, a
qual apareceu como uma questao sensivel durante a entrevista com a equipe.
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No municipio F os planos de ampliagdo incluem a constru¢ao de quatro
unidades do Proinfancia ja iniciadas e mais 16 que foram aprovadas pelo
programa federal em seu segundo edital. Esta ¢ a capital do pais que recebeu
o maior numero de unidades desse programa do Ministério da Educagao
(MEC), talvez por uma maior facilidade em encontrar terrenos com os pa-
rametros exigidos pelo Proinfancia.

No municipio E, os planos de expansdo e de melhoria da rede contam
com o aporte de um empréstimo de uma agéncia internacional, em negocia-
¢do pela prefeitura, além de algumas unidades do Proinfancia.

Esse programa federal parece estar desempenhando um papel importan-
te nos planos de expansao dessas redes. No entanto, diversas equipes cha-
maram atengdo para alguns aspectos do modelo de unidade proposto, tais
como as dimensdes e caracteristicas dos terrenos, a planta do prédio e suas
especificagdes, consideradas muito rigidas e, as vezes, inadequadas para a
realidade local, e os prazos longos demandados para sua construgéo.

3.9. Comentarios gerais sobre as entrevistas

Foi tocante observar, durante diversas entrevistas, como as equipes das
SEs se sentiram valorizadas ao expor seu trabalho, mostrar sua documen-
tacdo e poder trocar ideias com os pesquisadores. Também se percebeu
que o momento era importante para que diferentes membros da equipe
escutassem o que cada setor realiza; em diversas ocasides, aquelas pessoas
que, inicialmente, diziam que tinham pouco tempo para participar da en-
trevista acabavam por permanecer na sala até o final, escutando os colegas.

Por outro lado, observou-se que algumas decisoes estratégicas sobre a po-
litica municipal de Educagao escapam totalmente a esfera de decisdo dessas
equipes e, possivelmente, até mesmo da propria SE. Sio, por exemplo, de-
cisdes sobre: estatuto juridico das unidades; expansao da rede de Educagao
Infantil; importancia relativa dos convénios em relagao a oferta de vagas; cri-
térios para sele¢ido e admissdo de professores, auxiliares e diretores; terceiri-
zac¢do de servicos; descentralizacio de recursos; entre outros aspectos.

A despeito dessas limitagdes, percebe-se que a maioria das equipes de
Educagdo Infantil e dos demais setores que com elas colaboram demons-
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tram um engajamento expressivo com essa etapa educacional e, dentro de
suas condi¢oes buscam desempenhar, da melhor maneira possivel, seu pa-
pel no desenvolvimento da politica de Educa¢ao Infantil. Esse fator mostra
que, em quase todas essas prefeituras, ha grupos com potencial para evoluir
em seu trabalho, na medida em que contarem com suporte técnico, instru-
mentos adequados e apoio politico para seu trabalho.

4. 0 perfil das equipes gestoras de unidades municipais e conveniadas

Os questionarios da pesquisa dirigidos a diretores (ou quem estivesse
desempenhando essa fun¢do na unidade) e a coordenadores pedagdgicos
(quando existentes) foram distribuidos as 180 unidades que compunham a
amostra. Os questiondrios para diretores continham uma parcela de ques-
toes destinadas a caracterizar as unidades de Educagao Infantil.

A seguir, apresentam-se as principais informagoes que permitem tragar
os perfis dos grupos de diretores e coordenadores pedagdgicos. Sao eles
que devem ocupar-se da gestdo das unidades, embora muitas respostas re-
gistradas nos questionarios preenchidos por coordenadores pedagogicos
sugiram que nem sempre eles se consideram corresponsaveis pela gestdo
das instituicdes.

Muitas das caracteristicas desses profissionais se distinguem, conforme
se trate de pessoas vinculadas a unidades municipais ou conveniadas. Por
esse motivo, as tabelas a seguir apresentam esses dados por grupo total, gru-
po das instituigdes municipais e grupo das institui¢des conveniadas.

O questionario destinado aos diretores foi respondido por 171 dirigentes
e/ou responsaveis pela diregdo. Desse total, 129 eram ligados a instituicoes
municipais (75,4%) e 42 a estabelecimentos conveniados com o poder pu-
blico (24,6%).
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Tabela 4. Porcentagem de diretores que apresentam caracteristicas selecionadas, por
grupos de unidades municipais, conveniadas e grupo total

Perfil dos diretores Municipal % Conveniada% | Grupo total %
Sexo Feminino 93,8 83,3 91,2
Cor/Etnia Branco 63,6 57,1 62,0
Escolaridade Educacdo Superior 100,0 59,5 90,1
Hd quanto tempo se Até 3 anos 8,5 19,0 11
formou
Completou ou cursa Sim 845 31,0 713
pds-graduaco
Hd quanto tempo Menos de 4 anos 488 31,0 444
é diretor
Hd quanto tempo Menos de 4 anos 53,5 35,7 491
é diretor desta
instituicdo
(arga hordria de Mais de 30 hs 97,7 714 91,2
trabalho semanal
Saldrio bruto Até 6 saldrios minimos 28,7 714 393
Exerce outra Nao 93,0 66,7 86,5
atividade
remunerada
Renda familiar bruta | Até 6 salarios minimos 14,7 51,7 25,1

O cargo de diregao ¢ ocupado predominantemente por mulheres (91,2%),
mas elas s30 menos presentes nas institui¢des conveniadas, comparativamen-
te as instituigoes municipais. A maioria dos sujeitos declara ser de cor/etnia
branca, sendo a porcentagem nas institui¢oes municipais um pouco mais alta.

Em relagio a formacio inicial, obtiveram um diploma de nivel superior,
90,1% dos diretores. No entanto, quando se comparam as respostas dos dois
grupos de dirigentes, verifica-se que nas instituigdes conveniadas, 40,5% dos
individuos nao tém curso superior, enquanto nas instituicoes municipais todos
os diretores possuem esse nivel de formagio. Hd também uma diferenga em
relacdo ao tempo decorrido desde que os diretores de unidades conveniadas
e municipais obtiveram o diploma de graduagio, sendo que 19% dos gestores
de unidades conveniadas o fizeram mais recentemente, hd menos de trés anos.
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A maioria dos diretores das unidades municipais frequentou ou cursa
pos-graduagdo, em comparagiao com apenas 31% desses profissionais nas
instituicoes conveniadas.

Os diretores também se distinguem quanto ao tempo de experiéncia nessa
fungdo, sendo que aqueles que trabalham nas institui¢des conveniadas contam
com maior numero de anos nessa posi¢io, inclusive quando se considera o
tempo de dire¢do na unidade pesquisada. Essa diferenca talvez se explique pela
forma de selegdo adotada em cada tipo de instituicdo, como se verd a seguir.

Quase todos os diretores municipais trabalham mais de 30 horas sema-
nais, enquanto no grupo das institui¢des conveniadas a porcentagem dos
que trabalham em jornada parcial é de quase 30%. Coerentemente, nas uni-
dades conveniadas uma porcentagem mais baixa de diretores nega exercer
outra atividade remunerada.

O salario e a renda familiar sdo caracteristicas que se mostraram deveras
desiguais para esses dois grupos de diretores. Somente 28,7% dos diretores
municipais recebem saldrios brutos menores do que seis salarios minimos,
enquanto mais de 70% daqueles que dirigem as unidades conveniadas rece-
bem saldrios abaixo desse limite; mais da metade daqueles que trabalham
nas unidades conveniadas contam com renda familiar abaixo de seis sald-
rios minimos, em comparag¢do com apenas 14,7% dos diretores municipais.
Essa desigualdade deve estar associada, entre outros fatores, a menor esco-
laridade dos diretores das instituicdes conveniadas.

Outros dados sobre o perfil dos diretores, que complementam as infor-
magdes da Tabela 4 analisada anteriormente, sdo apresentados a seguir.

Nas institui¢oes municipais, mais de 54% dos diretores declararam ter
assumido o cargo por meio de elei¢ao, enquanto que nas institui¢oes con-
veniadas esse percentual foi inferior a 20%. Indicagdes de técnicos ou de
politicos foram os critérios apontados por 9,4% dos dirigentes municipais.
Nas institui¢gdes conveniadas, predominaram as respostas que apontavam
outras formas de indicacéo.

O curso de graduagdo mais citado pelos diretores ¢ o curso de Pedagogia,
sendo que 42% do total obtiveram esse diploma em institui¢cdes privadas de
Ensino Superior. Para os que fizeram ou estdo cursando pés-graduagio, a
area de Gestdo e Administra¢do Escolar foi a mais citada, 30%.
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Com relagdo as atividades de formagdo continuada, apresentou-se aos
diretores uma lista com 13 temas, solicitando que indicassem quais deles ha-
viam sido abordados nos cursos de formagao. Percentuais de respostas afir-
mativas superiores a 75% foram observados entre os diretores das unidades
municipais em temas relevantes a gestao da Educagéo Infantil: Organizacao
do Trabalho Pedagdgico e Planejamento Pedagdgico; Trabalho em Equipe
e Gestdo Escolar. No grupo de dirigentes das instituicdes conveniadas, a
porcentagem de quem informou ter participado de cursos que abordavam
esses quatro temas é sensivelmente menor, sugerindo que as oportunidades
de participagdo nos cursos nao sio igualmente distribuidas ou que os temas
das atividades de formagdo nao sdo os mesmos para cada grupo.

Quanto aos coordenadores pedagogicos, o questiondrio a eles destina-
do foi respondido por 142 sujeitos, dos quais 111 (78,2%) trabalhavam em
uma institui¢do municipal e 31 (21,8%) em um estabelecimento convenia-
do. A Tabela 5 apresenta caracteristicas selecionadas para retratar o perfil
dos coordenadores dos grupos de instituigdes municipais, conveniadas e
do grupo total.
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Tabela 5. Porcentagem de coordenadores pedagdgicos que apresentam caracteristicas

selecionadas, por grupos de unidades municipais, conveniadas e grupo total

Perfil dos coordenadores Municipal % Conveniada % Grupo total %
pedagdgicos
Cor/Etnia Branco 71,2 35,5 63,4
Escolaridade Educacdo Superior 100,0 774 95,0
Hd quanto tempo | H& 7 anos ou menos 33,3 64,5 40,1
se formou
Modalidade de Presencial 91,9 64,0 86,4
Curso superior
Completou ou cursa Sim 85,6 38,7 75,4
pés-graduacao
Exerce a funcdo Somente na 65,8 93,5 67,6
de CP Educacdo Infantil
Como assumiu Concurso publico 51,4 0,0 40,1
d coorde,nggéo Indicagdo do diretor 171 71,0 289
pedagdgica da instituido
Hd quanto tempo | Ha menos de 2 anos 378 419 38,7
exerce a fungao
de CP
(arga hordria de Mais de 30 horas 495 80,6 56,3
trabalho nesta
instituicdo
Qualéoseusaldrio | De1até2salarios 8,1 50,0 16,7
bruto minimos
Exerce outra Sim 333 194 30,0
atividade
remunerada

(P — Coordenador pedagdgico.

A maioria dos coordenadores, na realidade, corresponde a coordenado-

ras mulheres: no grupo hd apenas dois individuos do sexo masculino.

Observa-se uma porcentagem mais alta de pessoas que se autoclassifi-
cam como brancas entre aquelas que trabalham nas instituigdes municipais

(71,2%), em comparagdo com 35,5%, nas conveniadas.
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Informaram ter concluido seus estudos hd menos de sete anos 33,3% dos
que trabalham em unidades municipais e 64,5% daqueles que atuam nas
institui¢cdes conveniadas. Entre os que realizaram um curso de graduagdo, a
grande maioria dos profissionais municipais cursou a modalidade presen-
cial, enquanto nas institui¢des conveniadas essa porcentagem foi de 64%.
Uma porcentagem bem superior de coordenadores municipais completou
ou estd cursando pds-graduagdo, em comparagao com os demais. Parece
assim que, também no caso dos coordenadores pedagogicos, ha uma signi-
ficativa diferenga nas formagdes constatadas entre profissionais de institui-
¢bes municipais e conveniadas.

Entre os coordenadores pedagdgicos das instituigdes municipais, pouco
mais da metade foi admitida no cargo de coordenagdo por meio de concur-
so publico. A indicagdo feita pelo diretor da institui¢ao foi o critério mais
frequente para o grupo das instituigdes conveniadas.

As porcentagens daqueles que exerciam a fungdo de coordenagao ha me-
nos de dois anos ndo sao muito diferentes para os dois grupos, correspon-
dendo a menos de 40% no grupo total. Mais da metade dos respondentes
informou trabalhar 30 horas semanais ou mais, porém a diferenca entre os
dois grupos nesse quesito ¢ grande: nas instituigdes conveniadas 80,6% de-
claram ter essa carga de trabalho. Contrastando com esse dado, nas unida-
des conveniadas os salarios sao bem mais baixos, pois metade de seus coor-
denadores recebe quantias que variam entre um e dois salarios minimos.

Nas unidades municipais, um terco dos coordenadores diz exercer outra
atividade remunerada, em comparagdo com menos de 20% nas institui¢des
conveniadas. Complementando as informagoes da Tabela 5, de forma si-
milar aos diretores, o curso de nivel superior completado pela maioria dos
coordenadores é o curso de Pedagogia.

Quando se perguntou qual era a area de concentragdo do curso de pds-
-graduagdo, verificou-se que a maior parte havia completado ou frequenta-
va um curso fora da area especifica da Educag¢ao Infantil.

A maioria dos coordenadores, 96,5%, informou ter participado de algu-
ma atividade de formacao continuada nos tltimos dois anos. Predominam
nas institui¢oes conveniadas os que informaram ter realizado cursos com
menor carga horaria, comparativamente aos demais.
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5.01Indicadores de gestao e estimativas de qualidade das unidades de
Educacdo Infantil: explorando suas relagoes

A pesquisa sobre gestdo educacional justifica-se, principalmente, pelo
pressuposto de que esse fator desempenha um papel significativo em rela-
¢do a qualidade da Educagdo a que a maioria da popula¢do tem acesso. No
caso da Educagao Infantil, a descri¢do dos processos de gestao municipal
verificados nas seis capitais cobertas pela pesquisa sugere que aspectos im-
portantes da organizagao e do funcionamento das unidades sdo determina-
dos, em grande parte, por decisdes tomadas no plano das administragdes
municipais. Por outro lado, os dados colhidos junto aos responsaveis pela
gestdo das unidades - diretores e coordenadores pedagdgicos — revelam que
suas equipes de profissionais também sdo responsaveis por decisdes que
podem influir, decisivamente, na qualidade do trabalho pedagégico que é
desenvolvido junto as turmas de criangas pequenas.

Outras pesquisas ja tentaram associar fatores ligados a gestdo das escolas
a medidas de desempenho de alunos, adotados como indicadores da quali-
dade do ensino. Alguns desses estudos, utilizando diferentes metodologias,
identificaram diversas caracteristicas de gestiao que estavam associadas aos
resultados dos alunos®. Parecia entdo interessante utilizar os dados da pre-
sente pesquisa para uma exploragio sobre as relagdes entre a gestdo e a qua-
lidade da Educagéo Infantil.

Para isso, foi necessario elaborar dois tipos de indicadores: um indicador
de qualidade e um de gestdo, baseados nos dados colhidos nesta investiga-
¢do. A obtengao do primeiro indicador s6 foi possivel pelo fato de a mesma
equipe de pesquisa ter realizado, em 2010, uma investigagdo bastante abran-
gente voltada para o estudo desse tema (CAMPOS, et al., 2010).

5.1. 0 indicador de qualidade

Entre os resultados daquela pesquisa, de particular interesse para o es-
tudo atual foi a identificagio de um conjunto de variaveis ou fatores que

5. Ver especialmente Abrucio (2010) e Alves (2008).
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mostraram estar associados a qualidade das institui¢des. Identificadas essas
variaveis, utilizou-se para o calculo das estimativas do indicador de qualida-
de a fung¢ao resultante do ajuste do modelo de regressao multipla® aplicado
aos dados de pesquisa anterior. Isso permitiu que fosse estimado um indica-
dor de qualidade para 144 institui¢des que fizeram parte da atual amostra e
tinham turmas de criancas na faixa etdria correspondente a pré-escola (80%
do total de 180 unidades)’.

A qualidade das institui¢cdes pesquisadas no estudo anterior foi avaliada a
partir da utilizagdo da Escala de Avaliagdo de Ambientes de Pré-Escola, tra-
duzida e adaptada do original em inglés, Early Childhood Environment Rating
Scale, Revised edition (ECERS-R) (HARMS, CLIFFORD & CRYER, 1998). Esse
instrumento foi desenvolvido para ser utilizado na observacéo e avalia¢io de
programas voltados ao atendimento de criancas com idade entre 2 anos e 7
meses e 5 anos. O instrumento apresenta um roteiro de observacio direta de
ambientes destinados a abrigar turmas de criangas, focalizando também as ati-
vidades desenvolvidas pelo professor ou pessoa responsavel pelo grupo-classe®.

Na pesquisa anterior, a pontuagdo total da escala variava no intervalo
de 1 a 10 pontos’. Nessa escala, as institui¢des poderiam ser classificadas
em diferentes niveis de qualidade de atendimento, conforme indicado no
Quadro 4.

6. Para informagdes a respeito das varidveis incluidas no modelo de regressio utilizado na
pesquisa anterior, ver Anexo 1.

7. As 27 instituigdes para as quais ndo foi possivel calcular as estimativas do indicador de
qualidade nio dispunham de questiondrios respondidos pelos professores de pré-escola,
apenas pelos docentes de creche. Para calcular as estimativas de qualidade voltadas para
a faixa etdria correspondente a creche, adotando procedimento semelhante ao que foi
descrito para a escala da pré-escola, seria necessario obter uma informagao que nao esta
disponivel para todos os municipios da pesquisa: o nivel de instru¢do da populagdo mo-
radora no bairro (ou setor censitdrio) onde se localiza a institui¢do incluida na amostra
do estudo (dados relativos ao Censo de 2000, do IBGE).

8. A escala reune um conjunto de sete subescalas com 43 itens, compostos de 470 indi-
cadores. A média das pontuagdes atribuidas ao conjunto de itens que compdem cada
subescala é utilizada como um indicador do nivel de qualidade do atendimento oferecido
pela instituicéo.

9. Na escala original, a pontuagéo varia de 1 a 7 pontos.
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Quadro 4. Classificagao do nivel de qualidade, seqgundo a média de pontos obtidos

(ECERS-R)
Classificagao Critério: total de pontos
Inadequado 1|3
Basico 3|5
Adequado 5|7
Bom 7]-----85
Excelente 85|-----10,0

Para estimar a qualidade foi necessario que os questionarios contem-
plassem algumas perguntas aplicadas na pesquisa ja citada, pois as res-
postas a essas questdes guardavam forte associagdo com os resultados da
ECERS-R. Com base nessas questdes foi possivel estimar a qualidade das
institui¢oes investigadas na atual pesquisa. Para a andlise dos dados, fo-
ram considerados os grupos extremos, ou seja, as institui¢oes de Educagao
Infantil situadas nos extremos da distribuicio das notas relativas ao indi-
cador de qualidade (célculo do valor do percentil 27 e do percentil 73 da
distribuicdo das estimativas).

A média estimada para esse conjunto de institui¢oes foi de 4,25 pontos, o
que corresponde ao nivel de qualidade classificado como “basico”. O valor da
mediana da distribuicao das notas foi igual a 4,12 pontos, o que significa que
metade das instituices obteve notas inferiores a esse valor e metade alcan-
¢ou notas superiores. A distribui¢do das notas é apresentada no Grafico 1.
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Grafico 1. Distribuicao do percentual de instituicoes, sequndo as estimativas da nota
na escala ECERS-R (indicador de qualidade) — Grupo total
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Observando os dados representados no grafico acima, verifica-se que o
grupo de institui¢des é bastante heterogéneo, havendo maior concentragao
de notas no intervalo de 3 a 5 pontos (nivel basico). Um percentual pequeno
de instituicdes obteve notas inferiores a 3,0 (o que as classifica no nivel ina-
dequado) e aproximadamente ¥s alcangou notas correspondentes ao nivel
adequado (notas variando entre 5 e 7 pontos).

A analise da distribui¢do das notas no indicador de qualidade permitiu
classificar as instituigdes em trés grupos, definidos pelo valor dos percentis
27 e 73: um grupo, denominado inferior, que reuniu 47 instituigoes (32,6%
do total) que obtiveram médias variando entre 2,22 e 3,80 pontos; um grupo
intermediario, com 58 escolas (40,3% do total), com notas variando entre
3,81 e 4,76 pontos; e um terceiro grupo de 39 escolas (27,1% do total), de-
nominado superior, que alcangou médias mais altas no indicador de quali-
dade, variando entre 4,77 e 6,64 pontos.

As médias das estimativas do indicador de qualidade por municipio sdo
apresentadas no Grafico 2.
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Gréafico 2. Médias e intervalos de confianga das médias das estimativas do indicador
de qualidade, — escala ECERS-R — por municipio e grupo total
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Por meio do Grafico 2, verifica-se que as institui¢des localizadas no mu-
nicipio B e no municipio E obtiveram médias mais altas do que as registra-
das pelo grupo total. Os resultados obtidos pelos demais municipios nao os
diferenciam do resultado geral.

Foram calculadas também as médias das instituicdes municipais e das
institui¢oes conveniadas com o poder publico. Esses resultados aparecem
representados no Grafico 3.
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Gréfico 3. Médias e intervalos de confianga das médias das estimativas do indicador
de qualidade, — escala ECERS-R — por dependéncia administrativa
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Os resultados indicam que as médias das estimativas do indicador de
qualidade relativas as instituicdes municipais foram mais altas do que as
calculadas para o grupo das instituicdes conveniadas.

5.2. Os indicadores de gestao

Para obter indicadores de gestdo a partir dos dados colhidos pela pes-
quisa foi necessario sintetizar caracteristicas da gestao das unidades escola-
res, baseadas nas informagdes contidas nos questiondrios para diretores, de
modo a identificar, no conjunto das institui¢des de cada municipio, aspectos
comuns ou exclusivos.

Para a elaboragdo dos indicadores de gestao, foram necessarias, primei-
ramente, a selecdo e a classificagdo de perguntas do questiondrio do diretor
em agrupamentos tematicos. Em seguida, as questoes foram recodificadas e
as categorias de respostas a cada questao, agrupadas. As caracteristicas se-
lecionadas foram atribuidos pontos, sendo atribuido 1 para a resposta que
continha a caracteristica e 0 quando ela estava ausente. Somando-se a pon-
tuacdo obtida por cada individuo, foram obtidos escores, resultantes do total
de pontos obtidos nas questdes incluidas na composicio de cada indicador.
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A obtengdo desses indicadores condicionava o passo seguinte, que con-

sistiu em identificar aqueles aspectos da gestdo escolar que poderiam con-

tribuir para explicar os resultados alcangados no indicador de qualidade.

O procedimento adotado, a partir da analise dos resultados obtidos na

etapa inicial de processamento, foi selecionar algumas variaveis para com-

por esse conjunto de indicadores'. Os temas escolhidos foram os seguintes:

Conhecimentos
Gestao pedagogica
Familia

Recursos humanos
Materiais

Postura

Avaliagdo

O indicador “conhecimentos” foi construido a partir das respostas dadas

pelos diretores a questdo: “Considerando a formagao e o preparo de um

bom gestor de Educagao Infantil, indique o grau de importancia que vocé

atribui a cada um dos tdpicos de conhecimento a seguir relacionados”. As

médias nesse indicador podem variar de 0 a 9 pontos.

Em relagio aos resultados nesse indicador, verificou-se que:

A média foi igual a 7,2 pontos com desvio padrao igual a 2,2 pontos.
Cerca de 56% das instituicoes escolares obtiveram notas iguais ou su-
periores a 8 pontos e outros 44%, notas variando entre 0 e 7 pontos.
As instituicdes municipais (7,58 pontos), comparativamente aos re-
sultados obtidos pelas instituicoes conveniadas (5,88 pontos), alcan-
¢aram notas mais altas.

Nao foram observadas diferengas estatisticamente significantes entre
as médias dos estabelecimentos que atendiam somente a Educagio
Infantil e as daqueles que também tinham matriculas no Ensino Fun-

10. Ver quadro explicativo ao final deste artigo (Anexo 2).
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damental, ainda que se observe a tendéncia de melhores resultados
nas instituicoes que recebem ambas as etapas.

Para a composi¢do do indicador “gestio pedagdgica’, foram reunidas

questdes que abordavam aspectos relacionados as avaliagdes realizadas pe-

los diretores sobre a elaboragdo e o acompanhamento do projeto pedago-

gico da institui¢cdo, bem como a definicdo de metas de aprendizagem e ao

acompanhamento das atividades realizadas pelos professores. O indicador

incluiu também as estratégias e/ou os procedimentos utilizados na avaliagdo

da institui¢ao. As notas variam no intervalo entre 0 e 8 pontos.

Em relagao aos resultados nesse indicador, apurou-se que:

« A média para o conjunto das 171 institui¢des foi igual a 4,18 pontos

com desvio padrao igual a 1,52.

Um percentual de 48% das instituigdes alcancou médias inferiores a 4
pontos, 25,1% obteve notas entre 4 e 5 pontos e 27%, notas superiores
a 5 pontos.

A comparagdo das médias obtidas nesse indicador por dependéncia
administrativa (média de 4,3 pontos para as unidades municipais e
média de 3,9 pontos para as conveniadas) e por modalidade de aten-
dimento (média de 4 pontos para as unidades que atendem a Educa-
¢do Infantil mais o Ensino Fundamental e média de 4,2 pontos para
as que atendem somente a Educag¢ao Infantil) mostrou que nao havia
diferencas estatisticamente significantes entre esses resultados.

Na composi¢io do indicador “familia”, consideraram-se: aspectos refe-

rentes ao tratamento dispensado aos familiares; critérios utilizados para a

matricula das criancas; aten¢do dada a fase de adaptagido; postura de aco-

lhimento de criticas e sugestdes encaminhadas pelos pais; entre outros. As

notas variaram no intervalo entre 0 e 9.

Em relagio aos resultados nesse indicador, constatou-se que:
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nos pontos mais altos da escala, indicando que os diretores conside-
ram que os familiares das criangas matriculadas nas institui¢oes sdo
bem atendidos por eles.

A comparagio dos resultados no indicador “familia” por municipio
mostrou que havia diferengas estatisticamente significantes entre eles
nesses resultados: o municipio E e o municipio D obtiveram médias
mais altas que os demais.

Melhores resultados foram alcangados pelas instituigdes municipais
(média igual a 6,6 pontos) comparativamente ao obtido pelas conve-
niadas (média igual a 5,9 pontos).

Naio foram observadas diferengas na comparacao das instituicoes, se-
gundo a modalidade de atendimento que prestavam (somente Edu-
cagdo Infantil, média igual a 6,5 pontos e Educagdo Infantil mais En-
sino Fundamental, média igual a 6,4 pontos).

Na composi¢do do indicador “recursos humanos” foram consideradas

as caracteristicas do quadro de funcionérios da instituicdo e do trabalho

de equipe: a existéncia de um conselho escolar ou outro colegiado e sua

composic¢do; o clima de colaboragéo, respeito e confianga existente entre os

componentes da equipe escolar; entre outros. As notas variaram no interva-

lo entre 0 e 12 pontos.

Em relagao aos resultados nesse indicador, verificou-se que:

« A média foi igual a 7,1 pontos e o desvio padrao igual a 3,1 pontos,

indicando uma grande heterogeneidade entre as escolas participantes
do estudo.

o A comparagdo das médias de cada municipio apontou que havia di-
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ferengas nesses resultados, verificando-se que o municipio B obteve
o melhor resultado (média igual a 9,5 pontos), seguindo-se a ele o
municipio A e o municipio D, ambos com média igual a 8,3 pontos.

Diferen¢as também foram registradas na comparagao dos resultados
no indicador levando em consideragao tanto a dependéncia adminis-
trativa como a modalidade de atendimento das institui¢des. A média
das institui¢oes municipais (8 pontos) foi sensivelmente mais alta do
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que a alcangada pelo conjunto das instituicdes conveniadas (4,2 pon-
tos), sinalizando que a composicao das equipes escolares e o trabalho
de equipe sdo aspectos que merecem maior aten¢io por parte dos
gestores do sistema de ensino. Resultado também significativamen-
te mais alto foi obtido pelas instituicdes que tinham alunos tanto na
Educagéo Infantil como no Ensino Fundamental, comparativamente
aquele alcancado pelas institui¢des de atendimento exclusivo a Edu-
ca¢io Infantil (média de 8,5 pontos para as primeiras e média de 6,5
pontos para as segundas).

O indicador “materiais” foi organizado a partir das informagdes pres-

tadas pelos diretores a respeito do seu grau de autonomia “na sele¢do e na

compra de livros, materiais pedagogicos e brinquedos” A nota nesse indica-

dor podia variar no intervalo entre 0 e 6 pontos.

Em relagio aos resultados nesse indicador, constatou-se que:

A média foi igual a 3,9 pontos com um desvio padrao igual a 1,9 pon-
tos, indicando que ha nesse aspecto da gestao sensiveis diferengas no
grau de autonomia concedida aos diretores pelos diferentes sistemas
de ensino.

O municipio C e o municipio D obtiveram médias mais altas nesse
indicador.

Melhores resultados também foram alcancados pelas instituigdes
conveniadas (média de 4,5 pontos) comparativamente ao obtido pe-
las instituigdes municipais (média de 3,8 pontos).

Na comparagdo das institui¢cdes, segundo a modalidade de atendi-
mento, verificou-se que as instituicoes que s6 atendem a Educagio
Infantil obtiveram média mais baixa do que a observada nas institui-
coes do outro grupo (3,6 e4,8 pontos, respectivamente).

O indicador “postura” reuniu as respostas dadas pelos diretores a trés

questoes, que solicitavam que indicassem com que frequéncia, em suas roti-

nas de trabalho, dedicavam tempo para atender a funcionérios, professores

e pais das criangas.
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Em relagio aos resultados nesse indicador, verificou-se que:

« A comparac¢ao das médias dos seis municipios mostrou que havia di-
ferencas entre eles, observando-se que a média do municipio B foi
mais alta do que a alcancada pelos demais.

o Nio foram observadas diferengas nos resultados entre as médias das
escolas municipais e aquelas dos estabelecimentos conveniados e en-
tre as médias das institui¢des exclusivamente de Educa¢io Infantil e
as demais.

Na composi¢do do indicador “avalia¢ao’, foram reunidas as respos-
tas indicando que havia na instituicdo uma avalia¢io de desempenho dos
professores e que, entre as estratégias utilizadas para a avaliagdo interna
da institui¢ao, foram mencionadas as seguintes: o uso dos Indicadores da
Qualidade na Educag¢ao Infantil (MEC) e o emprego de procedimentos e/ou
processos coletivos de autoavaliagdo institucional.

Em relagio aos resultados nesse indicador, constatou-se que:

+ A alta concentragdo de respostas no ponto 1 da escala de notas desse
indicador aponta que os procedimentos de avalia¢io institucional, tal
como foram definidos no indicador, eram pouco frequentes na maior
parte das institui¢oes. Isso explica por que ndo foram observadas di-
ferencas entre os resultados alcangados pelos municipios e também
porque nao se registrou diferenca entre as médias das instituigdes por
dependéncia administrativa e por modalidade de atendimento.

5.3. Resultados relativos ao indicador geral

O indicador geral foi calculado a partir da soma dos pontos de cada um
dos sete indicadores, obtidos pelas unidades pesquisadas. As notas do indi-
cador geral variaram entre um valor minimo igual a 17,4 pontos e um valor
maximo igual a 43 pontos. A média das notas nesse indicador foi de 34,9
pontos, com um desvio padrdo de 4,1 pontos. No Grifico 4, a distribui¢ao
das notas de cada uma das 171 institui¢oes é representada.
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Grafico 4. Distribuicao do percentual de instituicdes, sequndo intervalos
da escala de notas no indicador geral
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Observando-se a distribuicdo, verifica-se que 22% do total de unidades
(38 institui¢oes) obtiveram notas no indicador geral variando no intervalo
entre 35 e 36 pontos. Esse resultado indica que alcan¢aram notas que cor-
respondem & média do grupo total. Analisando-se o gréfico, constata-se
também que cerca de 25% das instituigdes obtiveram notas iguais ou infe-
riores a 32 pontos e cerca de 21%, notas iguais ou superiores a 39 pontos.

Analisando-se os dados do indicador geral por municipio, verifica-
-se que a capital D obteve média mais alta do que a alcangada pelo grupo
total, sobressaindo também em relagdo aos resultados dos municipios C,
E,eE

Os resultados mostram que a média no indicador geral de gestdo das
unidades municipais é maior do que a alcancada pelas instituicdes da rede
conveniada.

A comparagao das médias relativas aos dois tipos de institui¢des, ou seja,
das unidades de atendimento exclusivo as turmas de Educagéo Infantil e da-
quelas que oferecem Educagdo Infantil e Ensino Fundamental, mostraram
que nio havia diferengas entre os dois grupos de institui¢oes.
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5.4. Investigando as relagdes existentes entre o indicador de gestao e o de qualidade

Para investigar as relagdes existentes entre os dois indicadores, utilizou-se
de uma técnica de analise estatistica, a técnica Automatic Interaction Detection
(AID). Essa técnica realiza, por meio de testes estatisticos especificos, uma
analise exploratoria hierdquica de informacdes que resulta na identificagdo de
subgrupos homogéneos de participantes (neste caso, os dirigentes das insti-
tuicdes investigadas). Tais subgrupos de individuos caracterizam-se por pos-
suirem um mesmo nivel de desempenho (nota no indicador de qualidade)
e perfis comuns em varidveis (os indicadores) identificadas no decorrer do
processo de andlise como capazes de influenciar seu resultado. Os dados re-
sultantes da analise sdo organizados graficamente em um diagrama de arvore,
no qual cada nédulo (representado por um retangulo no diagrama) de cada
ramo corresponde a um subgrupo homogéneo.

Pelo procedimento de analise, a partir do primeiro nivel de segmentagao
dos grupos, vao surgindo subgrupos cada vez menores, derivados dos que
foram selecionados nos niveis superiores da hierarquia.

O processo de subdivisio em grupos continua até nao se encontrar ne-
nhuma outra varidvel capaz de influenciar os resultados, sendo também
considerado no processo de subdivisdo o tamanho dos grupos resultantes.
Os subgrupos identificados sdo mutuamente exclusivos e completos, o que
significa que nao ha sobreposigio entre eles e que cada individuo é compu-
tado uma tnica vez em um unico grupo.

A aplicagao da técnica AID teve como objetivo estudar as relagoes exis-
tentes entre as notas relativas a cada um dos indicadores de gestdo e a nota
no indicador de qualidade atribuida a cada instituigdo. Trés estudos foram
realizados: no primeiro, a analise foi realizada considerando-se o grupo to-
tal de escolas que tinham notas nos dois indicadores (n = 144). No segundo
estudo, a analise foi aplicada, exclusivamente, ao grupo das unidades mu-
nicipais (n = 110) e, por ultimo, a aplicagao foi feita apenas para o conjunto
das instituicoes conveniadas (n = 34).

Os resultados do primeiro estudo estdo representados no Diagrama 1,
exposto a seguir. Deve-se salientar, inicialmente, que nos trés estudos, para
a aplicagdo da técnica AID, foram consideradas as seguintes variaveis: esti-
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mativa do indicador de qualidade como variavel resposta e como variaveis
preditoras, além dos sete indicadores de gestao; a localizagao das institui-
¢des nos municipios; a dependéncia administrativa das instituicdes e sua
classificagdo no que diz respeito ao tipo de atendimento.

5.5. Resultados da primeira andlise: grupo total

Pelos procedimentos de analise, quatro variaveis foram identificadas
como capazes de influenciar os resultados obtidos no indicador de quali-
dade. Sao elas: a localizagdo geografica das instituigoes (ou seja, os seis mu-
nicipios onde se situam as unidades), e as outras trés sao os indicadores de

gestdo “avalia¢do’, “materiais” e “postura” Os resultados da analise estatisti-
ca estdo sintetizados no Diagrama 1''.

11. Para a realizacio da analise, todos os indicadores foram transformados em varidveis di-
cotdmicas (entre 0 e 1) utilizando-se como critério o valor da mediana de cada indicador.
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Diagrama 1

Grupo 0
Média 4,254
D. Padrdo 0,819
n 144
%100
I
Municipio
1
AGF D BE
Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Média 3,924 Média 4,203 Média 4,968
D. Padréo 0,615 D. Padrdo 0,733 D. Padréo 0,845
n67 n43 n34
% 46,5 % 29,9 % 23,6
Avaliagdo Materiais
I I
I I I I
0 1 0 1
| | | |
Grupo 4 Grupo 5 Grupo 6 Grupo 7
Meédia 3,990 Média 4,529 Média 5,183 Média 4,369
D. Padrdo 0,769 D. Padrdo 0,548 D. Padrdo 0,717 D. Padréo 0,927
n26 ni7 n25 n9
%18,1 %118 %174 %6,2
Postura
0 1
Grupo 8 Grupo 9
Média 3,639 Média 4,341
D. Padrdo 0,485 D. Padrdo 0,855
ni3 ni3
%9,0 %9,0

Observando-se o diagrama, verifica-se que a anilise englobou as 144

instituigdes para as quais foi possivel estimar a nota no indicador de qua-

lidade. A média para o grupo total de participantes foi igual a 4,25 pontos.

A primeira variavel associada a nota no indicador de qualidade foi “mu-

nicipio”. Assim, o conjunto total foi subdividido em trés grandes grupos:

o 0 Grupo 1 - reunindo as institui¢des localizadas no municipio A,

no municipio C e no municipio E Esse grupo foi composto por 67
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instituigoes (que representam 46,5% do grupo total). A média no
indicador de qualidade para esse conjunto foi igual a 3,92 pontos;

+ 0 Grupo 2 - formado pelas instituicoes localizadas no municipio D (n
=43, ou 29,9% do grupo total), com média igual a 4,20 pontos;

« o0 Grupo 3 - que reuniu as institui¢des localizadas no municipio B e
no municipio E (n = 34, ou 23,6% do grupo total), com média igual a
4,97 pontos no indicador de qualidade.

Analisando-se o Diagrama 1, constata-se que para o Grupo 1, os resul-
tados da analise estatistica ndo identificaram outra variavel como capaz de
separar os integrantes desse grupo em novos agrupamentos.

Para o Grupo 2 (municipio D), o indicador “avaliagdo” é o segundo fator
interveniente. Assim, os integrantes desse grupo foram separados em dois
outros agrupamentos: o Grupo 4 e o 5.

O Grupo 4 reuniu 26 diretores (18,1% do grupo total) que obtiveram no-
tas no indicador “avaliacao” inferiores & mediana desse indicador. A média
do Grupo 4 no indicador de qualidade foi igual a 3,99 pontos.

O Grupo 5 foi formado por 17 diretores (11,8% do grupo total) que ob-
tiveram notas no indicador “avalia¢ao” iguais ou superiores a mediana desse
indicador. A média desse grupo no indicador de qualidade foi igual a 4,53
pontos. Esse resultado sugere que diferengas nos procedimentos de avalia-
¢do existentes entre as escolas reunidas no Grupo 4 e aquelas reunidas no
Grupo 5 sdo responsaveis pelo fato de o Grupo 5 alcangar média mais alta no
indicador de qualidade. Ou, dito de outra forma, mantidas todas as demais
condi¢des iguais, alcangam melhores resultados no indicador de qualidade
as instituicoes que avaliam seus professores e que utilizam procedimentos
de avalia¢do envolvendo o uso dos Indicadores da Qualidade na Educagio
Infantil e/ou procedimentos coletivos de autoavaliagao institucional.

Para os integrantes do Grupo 4, diferencas associadas ao indicador
“postura” revelaram ser capazes de influenciar os resultados no indicador
de qualidade. Assim, os integrantes do Grupo 4 foram subdivididos, dando
origem ao Grupo 8 e ao Grupo 9.

O Grupo 8 reuniu 13 participantes (9% do grupo total) que obtiveram
notas mais baixas no indicador “postura”. Nesse grupo, a média no indica-
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dor de qualidade foi igual a 3,64 pontos. No Grupo 9 (n = 13), no qual os
integrantes obtiveram notas mais altas no indicador “postura’, a média no
indicador de qualidade foi mais alta: 4,34 pontos.

Para os integrantes do Grupo 5 ndo foram identificadas outras variaveis
como capazes de influenciar o resultado no indicador de qualidade.

Por ultimo, para os integrantes do Grupo 3, diferencas nas notas relati-
vas ao indicador “materiais” determinam o aparecimento do Grupo 6 e do
Grupo 7. E nesse ponto da andlise observa-se uma inversao nos resultados:
os integrantes do Grupo 6 que tiveram notas mais baixas no indicador “ma-
teriais” obtém melhores resultados no indicador de qualidade do que seus
pares situados no Grupo 7. A média do Grupo 6 foi igual a 5,18 pontos e a
do Grupo 7 igual a 4,37 pontos. Para explicar esse resultado, duas hipéteses
parecem ser plausiveis: a primeira, os dirigentes do Grupo 6, comparativa-
mente ao que ocorre com seus colegas do Grupo 7, consideram que o seu
grau de autonomia no processo de selecdo e compra de materiais ¢ muito
restritivo. O integrante do Grupo 7, por sua vez, tem uma percep¢ao menos
exigente a respeito de seu grau de autonomia. Diferengas na percepgao dos
dirigentes explicariam, portanto, as diferengas nos resultados.

A outra hipdtese explicativa é a seguinte: os dirigentes do Grupo 6 e
aqueles do Grupo 7 trabalham em escolas localizadas em municipios que
tém politicas distintas a respeito do processo de sele¢iao e compra dos mate-
riais a serem enviados as unidades escolares. Vimos, pela andlise das entre-
vistas realizadas com as equipes das secretarias, que no municipio B o grau
de autonomia no uso dos recursos financeiros parece ser um pouco mais
amplo do que aquele existente no municipio E. Nesse ultimo municipio, as
instituigdes ndo tém muita autonomia para investir em materiais pedagogi-
cos, jogos e brinquedos, necessitando, para isso, solicitar o material direta-
mente a Secretaria. Ja no municipio B, os recursos sdo repassados as unida-
des executoras das institui¢gdes e incluem a compra de material pedagégico.

Concluindo esta primeira andlise envolvendo o grupo total das unidades,
verifica-se que, dos sete indicadores de gestdo, trés mostraram estar associa-
dos a diferencas nos resultados obtidos pelos diferentes grupos de partici-
pantes. Uma sintese desses resultados é apresentada no Quadro 5.
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Quadro 5. Resumo dos resultados da analise realizada para o grupo total de participantes,
tendo como variaveis preditoras os sete indicadores de gestao e como variavel resposta a
estimativa da nota no indicador de qualidade

Grupo Numero % do total Média
6 25 17,4% 518
5 17 11,8% 4,53
7 9 6,3% 4,37
9 13 9,0% 434
1 67 46,5% 392
8 3 9,0% 3,04

Analisando-se os resultados do Quadro 5, verifica-se que o Grupo 6 foi
0 que obteve nota mais alta no indicador de qualidade. Esse grupo reuniu
25 unidades escolares que apresentam as seguintes caracteristicas: estdo lo-
calizadas no municipio B ou no municipio E e contam com dirigentes que
consideram que tém pouca autonomia para selecionar e adquirir materiais
pedagogicos para uso das criangas. A média desse grupo foi igual a 5,18
pontos, resultado este bem mais alto do que o registrado para o grupo total
de participantes (média igual a 4,25 pontos).

O segundo grupo com melhor resultado foi o Grupo 5, que apresenta as
seguintes caracteristicas: retine 17 escolas localizadas no municipio D que se
diferenciam das demais pelo fato de seus diretores informarem que as uni-
dades desenvolvem procedimentos coletivos de autoavaliagdo institucional,
incluindo a avaliagdo de seus professores. A média no indicador de qualida-
de do Grupo 5 foi igual a 5,18 pontos.

5.6. Resultados da seqgunda analise: grupo das institui¢cdes municipais

Os resultados desse segundo estudo aparecem sintetizados no Diagrama 2.
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Diagrama 2
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Observando-se o Diagrama 2, verifica-se que, novamente, “municipio”

foi a primeira variavel associada as diferengas nos resultados obtidos no in-

dicador de qualidade. Assim, o conjunto de escolas da rede municipal (n =

110) foi separado pela andlise estatistica em trés subgrupos:

« 0 Grupo 1 - reunindo 48 institui¢cdes (43,6%) situadas nos munici-

pios A, C e F, que alcancaram média igual a 3,96 pontos;

« 0 Grupo 2 - com 32 institui¢des (29,1%), localizadas no municipio D,

com média igual a 4,31 pontos;
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+ 0 Grupo 3 - formado por 30 institui¢des (27,3%), localizadas nos mu-
nicipios B e E, que obtiveram notas mais altas no indicador de quali-
dade: 5,14 pontos.

Para os integrantes do Grupo 1 e do Grupo 3 nao foram identificadas pela
andlise estatistica outras varidveis como capazes de influenciar os resultados.

Para o Grupo 2, no entanto, dois outros indicadores mostraram estar
associados aos resultados, como se descreve a seguir.

Diferengas nas notas no indicador “postura” determinam a separagao
das escolas do municipio D em dois outros agrupamentos: o Grupo 4 e o
Grupo 5.

O Grupo 4 (n = 16; 14,5%) reuniu os diretores que alcangaram notas no
indicador “postura” mais baixas do que a mediana desse indicador. Ou seja,
eram diretores que dedicavam pouco tempo em sua rotina didria para aten-
der professores, funcionarios e pais. A média dos integrantes desse grupo
foi igual a 4,04 pontos.

O Grupo 5 (n = 16) foi composto pelos diretores com nota mais alta no
indicador “postura’, ou seja, aqueles dirigentes que declararam estar sempre
disponiveis para atender e ouvir os pais, os funcionarios e os professores de
sua unidade escolar. A nota do Grupo 5, comparativamente aquela obtida
pelos integrantes do Grupo 4, foi mais alta: média igual a 4,59 pontos.

Por ultimo, no terceiro nivel da hierarquia, diferencas nas notas no in-
dicador “avaliagao” separam os integrantes do Grupo 4 nos dois tltimos
subgrupos: o Grupo 6 (com notas mais baixas no indicador “avaliagdo”) e
o Grupo 7 (com notas mais altas nesse indicador). A média do Grupo 7 no
indicador de qualidade foi mais alta do que a alcangada pelos integrantes do
Grupo 6: média igual a 4,47 e média igual a 3,71, respectivamente.

Uma sintese dos resultados da analise empreendida com o conjunto das
unidades escolares da rede municipal é apresentada no Quadro 6.
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Quadro 6. Resumo dos resultados da analise realizada para o grupo das instituicoes
municipais, tendo como varidveis preditoras os sete indicadores de gestao e como variavel
resposta a estimativa da nota no indicador de qualidade

Grupo Numero % do total Média
3 30 27,3% 514
5 16 14,5% 4,59
7 7 6,4% 447
1 43 43,6% 3,96
6 9 8,2% 3,71

5.7. Resultados da terceira analise: grupo das institui¢des conveniadas

Na tdltima etapa de analise deste estudo exploratorio, a aplicagdo da téc-
nica AID foi realizada para o conjunto das 34 instituicdes conveniadas que
tinham nota tanto nos indicadores de gestao como na estimativa do indica-
dor de qualidade.

A média no indicador de qualidade para o conjunto total dessas ins-
tituicoes foi igual a 3,84 pontos. Os resultados da analise indicaram uma
unica varidvel como capaz de influenciar esse resultado: a nota no indicador
“avaliacao”. Assim, o grupo total foi subdividido em dois: o Grupo 1, mais
numeroso, com 25 institui¢oes (ou 73,5% do total das conveniadas) e o Gru-
po 2, com apenas nove unidades (26,5% do total).

O Grupo 2 foi formado pelas institui¢des que obtiveram média mais alta
no indicador “avaliagdo”. Nesse grupo, a média no indicador de qualidade
foi igual a 4,29 pontos, resultado este que é mais alto do que a média alcan-
cada pelos integrantes do Grupo 1, que foi igual a 3,68 pontos.

5.8. Concluindo
A analise apresentada constituiu uma exploragdo dos dados da pesquisa,
realizada com dois objetivos: primeiro, sintetizar caracteristicas da gestao das

unidades escolares, traduzindo-as em alguns indicadores de modo a identi-
ficar no conjunto das institui¢oes de cada municipio aspectos comuns ou
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exclusivos e, segundo, identificar aspectos da gestdo escolar que pudessem
contribuir para explicar os resultados estimados no indicador de qualidade.

Os resultados mostraram diferengas importantes entre os municipios,
algumas delas possivelmente associadas a caracteristicas de gestao dos sis-
temas educacionais das diferentes Secretarias e outras certamente associa-
das tanto a caracteristicas resultantes da composi¢dao da amostra do estudo,
como a caracteristicas dos instrumentos utilizados no levantamento dos da-
dos que deram origem a construg¢ao dos indicadores.

Os indicadores construidos procuraram abordar temas ou areas trata-
dos de maneira ampla na literatura: gestao de recursos humanos; gestao pe-
dagdgica; avaliagdo; selegao de materiais; relacionamento com as familias/
comunidade; postura dos dirigentes e importancia por eles atribuida a um
processo de gestao fundamentado em conhecimentos.

Um aspecto importante para a interpretagdo desses resultados é o fato de
as informagdes sobre a gestdo da unidade terem sido fornecidas pelos pro-
prios gestores. E possivel que diretores com melhor formagio e mais expe-
riéncia possuam expectativas mais altas em relagdo ao trabalho que deve ser
desenvolvido na Educagéo Infantil e, por esse motivo, sejam mais criticos ao
informar sobre a realidade vivida em suas unidades.

Fica a esperanca de que os resultados obtidos possam servir de ponto de
partida para novos estudos, sem davida, necessérios.

6. Consideracdes finais e recomendagées

Esta pesquisa focalizou principalmente dois niveis da gestdo municipal:
o nivel da administragio central, especificamente a SE, e o nivel da unidade,
a partir das respostas aos questionarios obtidas de diretores e coordenado-
res pedagogicos.

As informagoes sobre a gestao das redes de Educacgdo Infantil nas seis
capitais investigadas revelaram, em primeiro lugar, suas diferencas: distintas
historias, diversos contextos sociais, econOmicos e culturais, variadas confi-
guragdes politicas, diferentes orientagdes administrativas e distintas op¢des
na organiza¢ao das redes, que resultam em sistemas municipais de Educa-
¢do bastante diversos.
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Sao diversificados quanto ao acesso a Educagao Infantil, quanto aos tipos
de estabelecimentos existentes, quanto as condi¢des de funcionamento. Ca-
racteristicas importantes apresentadas por algumas redes, que resultam de op-
¢oes historicamente adotadas sobre a politica municipal de Educagéo Infantil,
significam condi¢oes de oferta muito variadas: periodo parcial ou periodo
integral de permanéncia da crianga; vagas disponiveis em unidades diretas ou
conveniadas; maior acesso para criangas de 3 anos em diante e pouca cober-
tura para criangas mais novas; autonomia administrativa das unidades ou su-
bordinagdo a outras unidades municipais; entre muitas outras caracteristicas
que impactam nao sé o funcionamento e gestdo das unidades, mas também
a vida cotidiana das familias com filhos pequenos que necessitam de creches
e pré-escolas, assim como a propria gestao municipal da Educac¢ao Infantil.

As entrevistas realizadas com as equipes das SEs indicaram que, na
maioria dos casos, elas sdo compostas por pessoas comprometidas com
a Educagdo Infantil, nas quais se nota, muitas vezes, um carater militante,
inclusive visando ao maior reconhecimento interno sobre sua legitimidade
como primeira etapa da Educagao Basica. No entanto, muitas das decisoes
estratégicas que afetam fortemente as condi¢oes de operagao da rede nao
sao tomadas por essas equipes; elas apenas precisam leva-las em considera-
¢do no dia a dia da gestdo municipal, como outras tantas limitagdes colo-
cadas pelo contexto social mais amplo, ou seja, como fatores sobre os quais
essas equipes nao possuem quase nenhum poder de influéncia. Sao, por
exemplo, estas decisdes quanto: ao recrutamento e condigdes de remunera-
¢do e carreira de professores e auxiliares; a forma de escolha e qualifica¢do
exigida de supervisores, diretores de unidades e coordenadores pedagégi-
cos; aos modelos de prédio e equipamentos adotados para as unidades; aos
planos de ampliagdo da rede; a forma de lidar com os convénios e seu peso
relativo na oferta de vagas; a terceirizagdo de servicos de limpeza, alimen-
tagdo, manutencao, seguranga e até mesmo a construgdo de unidades; entre
muitas outras.

O estudo adotou uma metodologia estatistica para tentar relacionar es-
timativas sobre a qualidade dessas unidades, construidas a partir de dados
obtidos em uma pesquisa anterior, com indicadores de gestdo elaborados a
partir das respostas fornecidas por diretores ao questionario desta pesquisa.
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Os dados que resultam da aplicagao dessa metodologia precisam ser in-
terpretados criteriosamente, principalmente no que se refere & comparagao
entre municipios. Com efeito, algumas das diferencas registradas entre eles
podem ser explicadas por diversos fatores associados as condigoes diversas
existentes nessas capitais: existéncia e peso relativo da rede conveniada; di-
mensdo e diversificagdo da rede; contexto politico local, entre muitos outros.

Por outro lado, as medidas de qualidade ndo resultaram da aplica¢ao
de instrumentos de avaliacio, diretamente, na amostra de unidades deste
estudo; sdo estimativas, portanto, aproximagoes, calculadas a partir de va-
ridveis que se mostraram significativamente associadas aos escores obtidos
em avaliacdo anterior realizada sobre outra amostra.

Mesmo assim, alguns resultados sao interessantes e merecem reflexao.
Em primeiro lugar, da mesma forma que em estudo anterior (CaMpoOs et al.,
2010), o principal fator a influir nos resultados ¢ o municipio considerado,
o que refor¢a os dados apresentados sobre a gestao da Educagédo Infantil nas
respectivas SEs.

Segundo, as instituigdes municipais apresentam melhores resultados do
que as instituicdes conveniadas no que se refere aos indicadores de quali-
dade. Esse é um resultado que se diferencia da pesquisa anterior, na qual
as distingdes observadas entre estabelecimentos municipais, conveniados e
particulares ndo se revelaram estatisticamente significantes, talvez devido a
grande dispersdo de tipos de unidades incluidas naquela amostra. Neste es-
tudo, porém, essa diferenca nao surpreende se as informagoes obtidas junto
as prefeituras forem levadas em conta, pois as entrevistas realizadas com
as equipes dos setores responsaveis pela Educacao Infantil indicaram, de
diversas maneiras, as dificuldades que encontram na supervisao adminis-
trativa e pedagdgica das unidades conveniadas.

Terceiro, sobressai entre os fatores identificados pelo estudo estatistico,
expresso nos diagramas em forma de “arvore’, a questdo da avaliagdo do
trabalho realizado na unidade. Parece que a existéncia ou nao de algum pro-
cesso de avaliagdo dessa natureza na unidade representa um fator que tem o
poder de distinguir os grupos de instituigdes com estimativas de qualidade
piores e melhores. Talvez por ser tdo incomum ou, possivelmente, por de-
pender de um maior amadurecimento do trabalho da equipe, o fato é que
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esse dado merece maior reflexdo na discussao sobre a gestao da Educagao
Infantil, tanto no nivel da unidade, como no nivel da SE. Detalhe anima-
dor: o documento Indicadores da Qualidade na Educagdo Infantil parece
ter algum papel nesse processo, tendo sido citado por vérias Secretarias e
também por muitos diretores como documento em uso nas redes.

Outros fatores identificados com a aplica¢do dessa metodologia sdo tam-
bém bastante significativos, pois indicam que caracteristicas importantes
de uma gestdo democratica discriminam entre instituigdes com diferentes
estimativas de qualidade. Sdo eles: a gestdao de pessoal e a postura da diregao,
que tocam em aspectos do clima organizacional da unidade.

De forma geral, a pesquisa trouxe dados importantes para melhor co-
nhecimento da gestao na Educagdo Infantil. As analises indicam aspectos
significativos, que merecem ser objeto de novos estudos que possam con-
tribuir para o processo de aprimoramento da qualidade na oferta da Edu-
cacio Infantil.

6.1. Recomendacoes

As propostas resultaram das conclusoes da pesquisa e dos debates e con-
tribui¢goes do painel'” de especialistas que acompanharam o projeto desde
seu inicio.

O fato da maioria delas se aplicar mais diretamente a realidade dos esta-
belecimentos municipais deve-se ao grau limitado de intervengéo e controle
que as SMEs possuem sobre as institui¢oes conveniadas com a prefeitura que
integram suas redes de Educa¢ao Infantil, conforme constatado na pesquisa.

12. Especialistas que participaram do painel desse estudo, com objetivo de debater os re-
sultados encontrados e elencar proposigdes com foco em politicas piblicas, em ordem
alfabética: Angela Cristina Dannemann (Fundagéo Victor Civita), Beatriz Gouveia (Ins-
tituto Avisa La), Carol DeShano da Silva (American University), Gisela Wajskop (Institu-
to Singularidades), Mozart Neves Ramos (Todos pela Educagio), Patricia Mota Guedes
(Fundagao Itau Social), Regina Scarpa (Fundagao Victor Civita), Rita Coelho (Secretaria
de Educagdo Bésica/MEC), Silvia Ulisses de Jesus (Educadora Nota 10 - edi¢do 2010),
Zélia Porto (Universidade Federal de Pernambuco) e Zilma de Oliveira (Instituto Supe-
rior de Educa¢io Vera Cruz).
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Nesse ponto, é importante enfatizar que o poder de fiscalizagdo dos Con-
selhos e das SMEs sobre as institui¢des privadas deve ser refor¢ado, para
que a gestao da Educacéo Infantil produza resultados para todas as criangas
atendidas pelo poder municipal e ndo apenas para aquelas matriculadas nas
unidades diretamente administradas pelo municipio.

As recomendagdes estdo organizadas pelas instancias responsaveis por
decisdes que afetam a oferta e a qualidade da Educagao Infantil sob respon-
sabilidade direta dos municipios. Correspondem, portanto, principalmente
aos niveis de governo federal e municipal®, e ao nivel de gestdo dos estabele-
cimentos municipais e conveniados com os municipios que oferecem matri-
culas para criangas nas faixas etdrias correspondentes a creche e a pré-escola.
Inclui-se também aqui recomendagdes para futuras pesquisas sobre o tema.

A - Recomendagées para o MEC

Uma das dimensdes da administra¢ao publica em uma democracia é ga-
rantir condi¢des para o controle social das politicas e servicos; para tanto, é
importante que as informagoes sobre a Educag¢do nacional, consubstancia-
das nos censos e indicadores, sejam disponibilizadas de forma a garantir a
transparéncia das agdes de governo.

Recomenda-se ao MEC que:

o insira no Censo Escolar um campo de informac¢io que permita iden-
tificar instituicoes de Educacdo Infantil anexas a escolas de Ensino
Fundamental;

« aperfeicoe tutoriais que orientem o processo de preenchimento das
planilhas que comporao as bases de dados nacionais;

o fortaleca os mecanismos de auditoria para verificar a fidedignidade
das informacdes prestadas ao Censo Escolar e ao Sistema de Informa-
¢des sobre Orcamentos Publicos em Educacao (Siope);

13. A instancia estadual nao foi contemplada por esta pesquisa, embora também seja responsa-
vel por alguns aspectos relevantes para a gestdo da Educagdo Infantil: por exemplo, no caso
dos municipios que ndo instituiram seu prdprio sistema e quanto a responsabilidade pelas
instituigdes de formagao de professores, tanto no nivel médio como no superior.
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desenvolva indicadores educacionais para a Educagao Infantil acessi-
veis e de facil compreensédo para dirigentes e para o publico em geral;
oriente os dirigentes municipais quanto a importancia das informa-
¢Oes disponiveis nas bases de dados nacionais;

crie estratégias de capacitagdo de dirigentes e técnicos das SMEs para
utilizar os dados do IBGE, do Censo Escolar e do Siope, de modo a
contar com informagoes relevantes para o diagnostico e o planeja-

mento das politicas educacionais em seus municipios.

O MEQC, tal como definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educagio

Nacional, tem por func¢io atuar na coordenagdo da Politica Nacional para

a Educagdo, na indugdo de politicas e a¢des e na suplementagdo técnica e

financeira junto aos demais entes federados.

Recomenda-se ao MEC que:

86
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desenvolva estratégias para que os municipios adotem os documen-
tos orientadores do MEC - Parametros de Qualidade para a Educa-
¢do Infantil e ParAmetros Basicos de Infraestrutura para Institui¢des
de Educacio Infantil;

avalie e reveja a proposta de construcao de unidades de Educagao
Infantil no contexto do ProInfancia, levando em consideracdo a ade-
quagdo dos requisitos para os terrenos e os modelos de prédios adota-
dos, tendo em vista as particularidades das regides e dos municipios
atendidos pelo programa;

estimule a participagdo dos municipios no Programa de Apoio aos
Dirigentes Municipais de Educagao (Pradime);

elabore instrumentos de avaliacio do trabalho desenvolvido nas
unidades para monitoramento por parte das equipes municipais de
Educacéo Infantil;

estimule a utilizagdo do documento Indicadores da Qualidade na
Educagdo Infantil nas institui¢des, com o intuito de fortalecer os
processos de autoavaliacdo, como parte integrante da gestdo das
unidades;
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« invista em politicas de formagao continuada para gestores e professo-
res de Educagdo Infantil, em conjunto com os municipios.

B - Recomendagdes para o Conselho Nacional de Educagdo (CNE)

A auséncia de uma regulamentagdo nacional que estabeleca padroes ba-
sicos de qualidade, objetivos e verificaveis, para o atendimento na Educagio
Infantil dificulta a tarefa de fiscalizagdo dos estabelecimentos por parte das
autoridades municipais, comprometendo a qualidade do atendimento.

Recomenda-se ao CNE que:

« elabore normas objetivas e verificaveis, que facilitem a fiscaliza¢ao lo-
cal, sobre os padrdes basicos de qualidade para a Educagido Infantil,
levando em consideracéo as especificidades dessa etapa;

o estude e delibere a respeito do emprego de profissionais nao docentes
que atuam diretamente com as criangas, tais como auxiliares, mo-
nitores, recreadores, entre outras denominagdes, definindo normas
quanto a sua qualificacio, selecao, forma de contratagdo, tipo de car-
reira, conferindo especial aten¢do aos regimes de trabalho e aos hora-
rios remunerados para planejamento e formagao continuada.

C - Recomendagoes para o Poder Executivo Municipal

A transparéncia é um principio que deve estar presente nas administra-
¢des publicas municipais, de modo a estimular o acesso as informagdes e ao
controle social.

Recomenda-se ao Poder Executivo Municipal que:

« garanta a publicidade das informagdes e dados da administragao mu-
nicipal, bem como da legislagdo que organiza e regulamenta o po-
der publico municipal: Lei Organica do Municipio com o percentual
orcamentario destinado & Educa¢io, Plano Municipal de Educagio,
metas de governo (em especial as relativas a Educagdo Infantil) e ou-
tras informacoes relevantes;
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+ eclabore estratégias efetivas de divulgacao de informagoes e dados,

como, por exemplo, a manutenc¢do de pagina na Internet, atualizada e
de facil acesso;

« monitore os diversos setores e 6rgaos municipais para garantir a exa-

tiddo e a acessibilidade das informagdes e a transparéncia da admi-
nistracdo municipal.

O processo de decisio nos municipios ¢, em muitos casos, setorizado,

por exemplo, quanto as decisdes sobre construgdo, reforma, adaptagao de

estabelecimentos educacionais, seguranga, alimentagao, limpeza, compra de

materiais, brinquedos e livros, ocorrendo sem a participagao de membros

das equipes de Educagdo Infantil das SEs.

Recomenda-se ao Poder Executivo Municipal que:

« envolva as equipes de Educagio Infantil das SMEs nas tomadas de de-

cisao sobre politicas, programas e agdes;

estimule a integragao de politicas que tenham o potencial de envolver
diferentes setores, como no caso de agdes conjuntas entre as Secreta-
rias de Satude, Educacéo, Assisténcia Social e Cultura.

D - Recomendagdes para o Conselho Municipal de Educagdo (CME)
Os Conselhos Municipais de Educagdo desempenham um papel decisivo

na normatizagéo e fiscalizacao das acoes das SEs e das institui¢des escolares.

Recomenda-se ao CME que:

« elabore normas objetivas e verificaveis que facilitem a fiscalizagao lo-
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cal sobre os padroes basicos de qualidade para a Educa¢ao Infantil,
levando em consideragédo a legislacdo e os documentos orientadores
do MEC e do CNE;

estabeleca mecanismos e procedimentos para, nos casos previstos
na legislagao, cancelar a autorizagdo de funcionamento de institui-
¢oes de Educagdo Infantil que ndo atendam aos critérios basicos de
funcionamento.
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E - Recomendacgées as SMEs

As SME:s e as equipes de Educac¢do Infantil, muitas vezes, ndo utilizam

diagnodsticos para planejar e implementar a Politica Municipal para a Edu-

cagdo Infantil, seja por desconhecimento seja por dificuldades para mani-

pular indicadores demograficos e educacionais.

Recomenda-se as SMEs que:

o capacitem os técnicos e as equipes de Educagao Infantil para que utili-

zem as bases nacionais de dados e organizem informagoes sobre taxas
de cobertura por faixa etdria e modalidade de atendimento, incluindo
informacoes desagregadas por distritos e bairros, para diagndstico e
planejamento de programas de agao;

utilizem as informagdes para fundamentar as decisoes politicas sobre
a construc¢io de novas unidades, atendimento da demanda, critérios
de matricula e defini¢ao de periodos didrios de atendimento (periodo
parcial e integral);

divulguem ao publico as informagdes sobre os critérios de matri-
cula, os percentuais de matricula por etapas (creche e pré-escola)
da rede municipal e conveniada e a demanda manifesta ainda nio
atendida.

A continuidade do trabalho pedagdgico com as criangas na passagem da

Educagéo Infantil para o Ensino Fundamental é extremamente importante,

sobretudo apds a Emenda Constitucional 59, que estabelece a obrigatorie-

dade da escolaridade a partir dos 4 anos.

Recomenda-se as SMEs que:

+ implementem uma politica efetiva de integracdo da Educacdo Infantil

e do Ensino Fundamental pautada no acompanhamento das criangas
ao longo de sua trajetdria escolar;

 criem condi¢des para o planejamento conjunto do trabalho peda-
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gogico realizado pelas equipes da Educagédo Infantil e dos primeiros
anos do Ensino Fundamental;
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« promovam mecanismos de articulagdo entre diretores, coordenado-

res pedagogicos e professores das duas etapas educacionais de modo
a assegurar a efetiva continuidade do processo educativo.

A valorizag¢ao do quadro de profissionais que atuam nas institui¢oes de

Educacéo Infantil é um aspecto diretamente relacionado com a qualidade

do atendimento.

Recomenda-se as SMEs que:

elaborem planos de carreira para todos os profissionais que atuam
nas instituicoes, valorizando seus esforcos e incentivando a formagéo
continuada;

implementem planos de carreira que contemplem os diferentes es-
pecialistas que atuam no sistema municipal de Educa¢ao (diretores,
professores, coordenadores pedagogicos e supervisores de ensino),
definindo com clareza e objetividade suas atribuicoes;

estabelecam um plano de carreira para os professores de Educagao
Infantil compativel com as especificidades dessa etapa e garantam a
isonomia profissional em relacao aos professores dos outros niveis da
Educagio Basica;

implementem uma politica de formagdo continuada que atenda as
demandas da rede e as necessidades do professor e do auxiliar.

O trabalho pedagégico exige um quadro de profissionais cujas atribui-

¢des estdo relacionadas com o acompanhamento e a assisténcia as unidades

escolares e com a articulagdo e a consolidagdo da proposta pedagogica das

instituicdes. O papel dos supervisores e coordenadores pedagdgicos é fun-

damental nesse processo.

Recomenda-se as SMEs que:

« implementem a supervisdo de ensino integrada a politica de forma-
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¢do continuada e a proposta pedagdgica do municipio;
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dimensionem as equipes de supervisores de forma a viabilizar seu
trabalho, levando em conta o niimero e a localizagdo das unidades
sob sua responsabilidade;

definam as atribui¢des do supervisor, com énfase no monitoramento
do trabalho pedagdgico;

elaborem documentos orientadores e instrumentos de acompanha-
mento pedagogico e administrativo para que o supervisor realize seu
trabalho de forma sistematica e objetiva;

estabelecam que as institui¢des de Educagao Infantil tenham um coor-
denador pedagogico com carga horaria de 40 horas;

capacitem os coordenadores pedagdgicos a trabalhar com as especifi-
cidades da Educacao Infantil;

elaborem documentos que orientem o trabalho do coordenador pe-
dagogico e fornegcam subsidios para ele atuar com os professores.

O trabalho docente exige momentos regulares de planejamento e forma-

¢do continuada.

Recomenda-se as SMEs que:

garantam aos professores e auxiliares horas de trabalho remuneradas
para planejamento e formagdo continuada;

orientem as equipes das unidades no planejamento do trabalho a ser
desenvolvido nesses horarios.

O papel do diretor ¢ fundamental para garantir a qualidade do trabalho

realizado na instituicao.

Recomenda-se as SMEs que:
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estabelecam mecanismos que garantam um processo de selecdo de
diretores preservado de injungoes politicas;
garantam que todas as unidades de Educagdo Infantil municipais

contem com diretores;
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+ implementem medidas que permitam a continuidade da gestao e a
coeréncia do trabalho do gestor em relagdo ao projeto pedagogico da
instituicdo;

o definam as atribui¢des do diretor na unidade, considerando seu papel
de elo articulador entre a politica municipal de Educagao, os profis-
sionais da unidade, as familias e a comunidade;

 organizem cursos e/ou atividades de formag¢ao continuada especifi-
cos para os diretores;

« implementem um processo de avaliagdo periddica do diretor, inclusi-
ve com a participa¢do da comunidade.

A Educagao Infantil precisa se apoiar em uma politica integrada de aten-
dimento a infancia, que garanta seus direitos fundamentais quanto a prote-
¢do, assisténcia, educagio, saude, e cultura.

Recomenda-se as SMEs que:

+ estabelecam parcerias com outras Secretarias Municipais, de modo
a implementar agoes que assegurem o cumprimento dos direitos das
criangas, tal como disposto no Estatuto da Crianga e do Adolescente;

« construam parcerias com o setor da Satde, de forma a assegurar uma
orientag¢do para as equipes das unidades no seu trabalho cotidiano e no
encaminhamento de criangas para atendimento, quando necessério;

 desenvolvam parcerias com a Promotoria da Justi¢a e os Conselhos
Tutelares, de modo a manter bons canais de comunicagao e promover

agOes conjuntas.

As unidades de Educa¢ao Infantil conveniadas com a prefeitura fazem
parte da rede municipal e as criancas nelas atendidas possuem os mesmos
direitos que as demais a uma Educagio Infantil de qualidade.

Recomenda-se as SMEs que:

o adotem termos de convénio que incluam critérios de ordem adminis-
trativa e pedagogica e condigdes basicas de infraestrutura, tais como
os descritos no documento do MEC, Orienta¢des sobre Convénios
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entre SMEs e Instituicoes Comunitarias, Confessionais ou Filantrd-
picas sem Fins Lucrativos para a Oferta de Educagio Infantil;
desenvolvam mecanismos de orientacio, monitoramento e fiscalizacdo
das entidades conveniadas para garantir a qualidade do atendimento;
oferecam formagao continuada aos profissionais das unidades conve-
niadas;

incluam as unidades conveniadas nas parcerias interssetoriais estabe-
lecidas com outras Secretarias, nas areas de Saude, Cultura, Assistén-
cia Social e Direitos da Crianga.

F - Recomendagdes as equipes gestoras das instituicoes de Educagdo Infantil

A gestdo democratica da institui¢do educacional significa o compartilha-

mento das decisdes tomadas no ambito da unidade, com a participagdo de

toda equipe e da comunidade.

Recomenda-se as equipes gestoras (diretores e coordenadores pedagogi-

cos) das institui¢oes de Educacdo Infantil que:

reforcem o papel do Conselho Escolar e garantam que as decisoes
sejam tomadas no 4mbito desse colegiado;

estimulem a participagdo das familias e da comunidade na gestao da
unidade;

mantenham abertos os canais de comunicagdo para a escuta e consi-
dera¢ao das necessidades e eventuais queixas de profissionais, pais e
criangas.

Cabe as institui¢oes de Educacio Infantil a elaboragdo, implementa¢io

e avaliacdo da sua proposta pedagdgica, com base na legislagdo e nos docu-

mentos oficiais.

Recomenda-se as equipes gestoras (diretores e coordenadores pedagogi-

cos) das instituicoes de Educagido Infantil que:

+ elaborem uma programacao de trabalho e um calendario em que es-
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tejam previstos momentos para reunides, planejamento e estudos;
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desenvolvam um trabalho em equipe que acompanhe e oriente a im-
plementagdo da proposta pedagégica na unidade;

apoiem e fortalecam o trabalho dos professores junto as suas turmas;
discutam e divulguem as orientagdes recebidas da supervisao peda-
gogica, da SE e do MEC;

formulem e comuniquem a SE as necessidades da unidade em relagéo
a implementacao da proposta pedagogica;

garantam avaliagdo coletiva, no minimo anual, do trabalho realizado
pela instituigdo com a proposi¢do de metas para o periodo seguinte;

fundamentem sua proposta pedagégica nos documentos oficiais dis-
poniveis, como Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio
Infantil, Indicadores da Qualidade na Educacdo Infantil, Parametros
de Qualidade para a Educacdo Infantil e propostas curriculares do
municipio.

A colaboragdo entre as familias e as instituicoes é fundamental para a

Educagéo de criangas pequenas.

Recomenda-se as equipes gestoras (diretores e coordenadores pedagogi-

cos) das instituicdes de Educagao Infantil que:

envidem esfor¢os para a criagao de clima de entendimento e respeito
mutuo entre familias e equipes das unidades;

fortalecam os canais de comunicagao cotidianos e periodicos entre as
familias e as institui¢des;

orientem os professores na interlocu¢io com as familias e promovam
um maior conhecimento da equipe sobre a realidade da comunidade
atendida pela unidade;

informem sistematicamente as familias sobre a programagdo peda-
gogica desenvolvida na instituicdo, bem como sobre os progressos
alcangados por seus filhos.

Um trabalho pedagdgico de qualidade requer instalagdes adequadas,

materiais, livros e brinquedos disponiveis e em nimero suficiente.
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Recomenda-se as equipes gestoras (diretores e coordenadores pedagdgi-

cos) das instituicdes de Educagao Infantil que:

deixem nas salas, ao alcance das criancas, os materiais, livros e brin-
quedos necessarios as atividades didrias;

planejem coletivamente a selegdo, aquisi¢do e a solicitagdo de mate-
riais, livros e brinquedos necessarios as atividades diarias;

norteiem a organizagao, manutengio e reforma dos espagos da unidade
com base nos Parametros de Qualidade para a Educagao Infantil.

G - Recomendagoes em relagdo as pesquisas sobre gestao da Educagdo Infantil

A literatura sobre esse tema no pais apresenta lacunas no que diz res-

peito as especificidades da gestao da Educac¢ao Infantil. Os resultados deste

estudo sugerem que existem diversos aspectos desse tema que merecem ser

aprofundados e investigados mais amplamente.

Recomenda-se as agéncias financiadoras e as instituigoes de pesquisa

que fomentem e desenvolvam:
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pesquisas sobre os processos de decisdo na instdncia municipal que
incidem sobre questoes estratégicas da politica de Educagdo Infantil,
que geralmente ocorrem fora do ambito de decisdo das equipes da
area, focalizando: a destinagdo dos recursos, os planos de ampliagdo
da rede, o estabelecimento de convénios, os critérios de matricula, as
politicas de contrata¢do de funciondarios e a terceirizac¢ao de servigos
nas unidades;

pesquisas sobre os diferentes processos de escolha de diretores, foca-
lizando seus efeitos na gestao das unidades e na qualidade do traba-
lho pedagdgico;

pesquisas sobre o emprego de profissionais ndo docentes que traba-
lham diretamente com as criancas nas unidades (auxiliares, monito-
res, recreadores), contemplando tanto aspectos quantitativos como
qualitativos, de forma a subsidiar decisdes de politica educacional
que orientem e monitorem as redes nesse aspecto;
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+ pesquisas que aprofundem as relagdes estabelecidas entre as unidades
de Educagdo Infantil e as familias e fundamentem recomendagoes
para a formagao inicial e continuada de professores;

 pesquisas sobre a integragdo da Educacédo Infantil e os primeiros anos
do Ensino Fundamental, que fornegcam subsidios as redes no plane-
jamento das matriculas e no desenvolvimento do trabalho pedagogi-
co, de forma a garantir uma continuidade da a¢ao educativa junto a
crianga nessa transigao.

Espera-se que os resultados deste estudo e as recomendacdes neles basea-
das possam contribuir para o melhor conhecimento da gestdo municipal da
Educacao Infantil e para seu aperfeicoamento.
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Anexo 1

Fontes e procedimentos utilizados para elaboracao das estimativas de qualidade

o . Estimativas
Varidveis Categorias p-valor
(e.p.)
Intercepto 5,244 (0,308) < 0,0001
Censo Escolar 2008
Somente
Educacdo Infantil 1392(0,256) <0001
Atendimento Educacao Infantil
e Fducacdo 0 -
Bdsica

Questionario de caracterizacao da instituicao

Equipamentos complementares

Computador para uso das criancas/alunos; acesso a
internet para uso das criancas; computadores para | Até oito recursos
uso dos professores; acesso a internet para uso dos | sofisticados
professores; computadores para uso exclusivo da
administragdo; fitas de video educativas; jornais
e revistas informativas; livros ou publicacdes de

-0,488(0,254) | 0,0569

consulta para professores; maquina copiadora; Mais de oito 0 )
impressora; retroprojetor; linha telefonica; aparelho

de som; fax

Transporte escolar

As criangas/alunos fazem uso de alqum tipo de Ndo -0631(0,224) | 0,0057
transporte escolar (onibus, vans etc.)? Sim 0 ,
Questionario do diretor

Anos de formacao

Ha quantos anos vocé obteve o nivel de escolaridade | Até 14.anos -0,605(0,214) | 0,0056
assinalado no item anterior? 15 anos oumais | 0 _

Promove atividades de formagao continuada

Vocé promoveu nos Gltimos dois anos alguma Nio -0,594(0,211) | 0,0057
atividade de formacdo continuada (atualizacdo,
treinamento, capacitacdo etc.) nesta instituicao? Sim 0 -
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Meio de acesso ao cargo

Indicacdo -0,427 (0,227) 0,0622

Concurso publico,
processo eleicdo, | 0 -
seletivo etc.

Vocé assumiu a direcdo desta instituicdo por:

Salario bruto

o Méquato o assi0219) | 00002
Qual é seu saldrio bruto (com adicionais, se houver) | saldrios minimos
como diretor(a) desta instituicdo? Mais de quatro

saldrios minimos

Dificuldades no trabalho

Manter o quadro de professores(as) completo; o
manter o quadro de funciondrios completo; contar | Muita dificuldade | -0,584(0,207) | 0,0055
com pessoal competente; contar com pessoal

comprometido com o trabalho; turmas com um Pouca
nlmero excessivo de criangas. dificuldade 0 )
Questionario do professor
Area da pés-graduacio
Outras -0,838(0,248) | 0,0001

Area pedagdgica
especificapara | 0 -
Educacdo Infantil

Area temética do curso de pds-graduacdo:

Anexo 2

Fontes e procedimentos utilizados para elaboracao dos indicadores de gestao

Indicador Descricao

Fonte: questdo 35 do questiondrio do diretor. “Considerando a formacdo e o preparo de
um bom gestor de Educacdo Infantil, assinale o grau de importancia que vocé atribui

a cada t6pico de conhecimento”. Foram incluidas as respostas aos sequintes itens:
Fundamentos da Educacao; Legislacdo da Educacdo; Curriculo na Educacdo Infantil;
(ontabilidade escolar; Técnicas de administracdo; Gestdo de recursos humanos; Gestao
pedagdgica; Gestdo democrdtica; Gestdo financeira.

Esquema de codificacdo das respostas: 1= muito importante; 0 = outra resposta.
Variacdo das notas do indicador: 0 a 9 pontos

Conhecimentos
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Postura

Fonte: questdo 46 do questiondrio do diretor. “Com que frequéncia vocé realiza

as atividades listadas abaixo?” Foram incluidas as respostas aos sequintes itens:
Atendimento aos pais; Reunides com funciondrios; Reunides com professores.
Esquema de codificacdo das respostas: 1: frequéncia didria ou semanal; 0 = outra
resposta.

Variacdo das notas do indicador: 0 a 3 pontos

Recursos humanos

Fonte: questdes 42, 47, 50, 55, 56 do questiondrio do diretor.

Questao 42."Na sua opinido, existem professores em ndmero suficiente no quadro de
funciondrios de sua instituicao?” Esquema de codificacdo das respostas: 1= existem em
ndmero suficiente; 0 = outra resposta.

Questao 47."Indique com que grau de dificuldade vocé enfrenta as sequintes situacoes:
Cumprimento de regras e normas pela equipe; Manter um clima de colaboracdo entre a
equipe; Conquistar e manter o respeito e confianca da equipe”. Esquema de codificacdo
das respostas: 1= nenhuma dificuldade; 0 = outra resposta.

Questao 50."Como vocé classificaria a rotatividade de professores na sua instituicao?”
Esquema de codificacdo das respostas: 1= é um quadro estdvel; 0 = outra resposta.
Questao 55."Na sua instituicdo, hd um Conselho Escolar?” Esquema de codificacdo das
respostas: 1= sim; 0 = outra resposta.

Questao 56."Indique os representantes que integram o Conselho Escolar de sua
instituicao”. Esquema de codificagdo das respostas: 1= diretor; 0 = outra resposta.
Variacdo das notas neste indicador: 0 a 12 pontos

Gestdo pedagdgica

Fonte: questdes 47, 52, 63, 65, 66.

Questdo 47."Indique com que grau de dificuldade vocé enfrenta as sequintes situacdes:
Garantir a elaboracdo do planejamento pedagdgico por parte dos professores;
Acompanhar a execucao do planejamento pedagdgico; Acompanhar as atividades
pedagégicas de forma a garantir que as criancas estejam sendo estimuladas
adequadamente”. Esquema de codificado das respostas: 1= nenhuma dificuldade; 0 =
outra resposta.

Questdo 52."0 projeto pedagéagico desta instituigdo foi construfdo. . ." Esquema de
codificacdo das respostas: 1= coletivamente, incluindo funciondrios e representantes
das familias; 0 = outra resposta.

Questao 63."Que grau de autonomia a institui¢do possui no estabelecimento de metas
pedagégicas?”Esquema de codificacdo das respostas: T = plena autonomia; 0 = outra
resposta.

Questao 65."Assinale até duas alternativas que expressem as estratégias utilizadas para
a avaliagdo interna da instituicao (diagndstico e autoavaliacdo)”. Esquema de codificacdo
das respostas: 1= Proposi¢ao de processos coletivos de autoavaliagdo; Uso dos
Indicadores da Qualidade na Educacao Infantil — MEC; 0= outra.

Questdo 66.“Nesta instituicdo hé avaliacdo do desempenho dos professores?” Esquema
de codificacdo das respostas: 1= sim; 0 = outra resposta.

Variacdo das notas neste indicador: 0 a 8 pontos.
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Materiais

Fonte: questdo 63. “Que grau de autonomia a instituicdo possui nas sequintes dreas:
selecdo/compra de livros, materiais e brinquedos”.

Esquema de codificacdo das respostas: 1= plena autonomia; 0,5 = autonomia parcial; 0
= nenhuma autonomia.

Variacdo das notas neste indicador: 0 a 6 pontos

Familia

Fonte: questdo 61."Nas questdes a sequir, assinale apenas uma alternativa em cada
linha: Reunides e entrevistas com os familiares sao realizadas em hordrios adequados

a participacdo das famflias? O hordrio de funcionamento e o calenddrio da instituicdo
atendem as necessidades das familias? Vocé atende os pais individualmente? Vocé
agenda previamente 0s hordrios para esses atendimentos? Familiares de criancas novatas
sd0 auxiliados e encorajados a ficar na instituicdo até que as mesmas se sintam sequras?
Os familiares de criancas com deficiéncia sdo bem acolhidos e conhecem o direito de
seus filhos a Educacdo? As queixas das familias em relacdo a instituicdo sao acolhidas
com receptividade?”

Esquema de codificacdo das respostas: 1= sim sempre; 0,5 = sim, a maior parte das
vezes; 0 = outra resposta.

Variacdo das notas neste indicador: 0 a 9 pontos

Avaliacao

Fonte: questdes 65 e 66.

Questao 65.“Assinale até duas alternativas que expressem as estratégias utilizadas para
a avaliagdo interna da instituicdo (diagndstico e autoavaliacdo)”. Esquema de codificacdo
das respostas: 1= Proposicao de processos coletivos de autoavaliagdo; Uso dos
Indicadores da Qualidade na Educacao Infantil — MEC; 0= outra.

Questdo 66.“Nesta instituicdo hé avaliacdo do desempenho dos professores?” Esquema
de codificacdo das respostas: 1= sim; 0 = outra resposta.

Variacdo das notas neste indicador: 0 a 3 pontos
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Anos finais do Ensino Fundamental:
aproximando-se da configuracdo atual’

CraupiA LEME FERREIRA Davis | GiseLa LoBo B. P. TARTUCE
MARINA MUNIZ ROssA NUNES | PaTric1a C. ALBIERI DE ALMEIDA
ANA PauLA FERREIRA DA SiLvA | BEATRIZ SoUzA Dias DE OLivaL COSTA

Juriana CEDRO DE Souza

Funpagio Carros CHAGAS (FCC)

Introdugdo

O Ensino Fundamental tem sido bem estudado no Brasil, notadamente
em seu primeiro segmento, que compreende os cinco anos iniciais da esco-
laridade bésica e, desde 2006, o inicio da escolarizacdo, aos 6 anos. Os ou-
tros quatro e ultimos anos nao tém recebido a mesma atengao. Dessa forma,
escrever sobre os anos finais do Ensino Fundamental? é uma tarefa bastante

1. Este estudo foi realizado pela Fundagao Carlos Chagas (FCC) sob encomenda da Funda-
¢do Victor Civita (FVC).

2. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB 9.394), de 1996, estabelece que
a Educagéo escolar compde-se da Educagdo Bésica e da Educagéo Superior. A Educagao
Basica, por sua vez, é formada pelos niveis Infantil, Fundamental e Médio, e nao ha desa-
gregacdo do Fundamental para fins de concepgdo e organizagao do ensino. No capitulo
11, segdo III, onde se fala “Do Ensino Fundamental’, ndo ha nada que diferencie, separe
ou especifique os cinco primeiros anos dos quatro ultimos (BRAsIL, 1996). J nas Diretri-
zes Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢do Basica (DCNEB), fala-se em “etapas
da Educagdo Bésica e suas fases” (artigo 18, § 2°). Um pouco mais adiante (artigo 23),
diz-se que o Ensino Fundamental “tem duas fases sequentes com caracteristicas proprias,
chamadas de anos iniciais, com cinco anos de durag¢do, em regra para estudantes de 6 a
10 anos de idade; e anos finais, com quatro anos de duragao, para os de 11 a 14 anos”
(BrasIL, 2010a). Alguns estudos (MANSUTTI et al., 2007) falam em ciclo I e ciclo IT do
Ensino Fundamental. Como a LDB torna facultativo aos sistemas de ensino a possibili-
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dificil por algumas razdes. Ha pouquissimos estudos que tratam sobre essa
fase de ensino, embora exista farta literatura sobre a crian¢a que inicia o
processo escolar e o adolescente que esta em vias de conclui-lo, tedrica e
idealmente aquele que tem entre 15 e 17 anos. Nesse tltimo caso, a maior
parte refere-se ao “jovem” e a “juventude” que frequenta o Ensino Médio
e conta, portanto, com 15 anos de idade ou mais. Dos que se encontram
na faixa etdria dos 11 aos 14 anos, pouco ou nada se sabe a respeito de sua
experiéncia escolar.

Outra dificuldade reside no fato de que esses dois campos do conheci-
mento — o que estuda os processos internos a pratica pedagdgica e o que
analisa a relagao da escola com os jovens — sdo apartados e ndo dialogam
entre si. Parece haver, assim, um abismo entre pesquisadores que focam as
questdes pedagogicas sem incluir a discussdo sobre juventude e estudiosos
que pensam nos jovens mas nao se nutrem das discussdes provenientes das
teorias pedagogicas, isto é, ndo dialogam com a reflexdo que vem sendo
feita sobre curriculo, didatica e organizagao escolar. Mas, nesse ultimo caso,
novamente, ndo esta se pensando no adolescente de 11 a 14 anos.

Diante desse quadro, a pretensdo desta pesquisa foi estudar os anos finais
do Ensino Fundamental para identificar algumas de suas especificidades e
desafios e subsidiar novos estudos. Para tanto, foram desenvolvidas trés
frentes de trabalho: (a) levantamento e analise das politicas publicas para o
Ensino Fundamental IT em nivel federal - Ministério da Educa¢do (MEC)
- e estadual® — 27 Secretarias Estaduais de Educagdo (SEEs) —; (b) consulta
a bases estatisticas educacionais disponiveis em orgaos oficiais para analisar
como se configura no Brasil essa fase de ensino; e (c) realiza¢ao de estudos
exploratdrios em escolas localizadas em dois estados da federagio (totali-
zando quatro escolas) para identificar como professores, alunos e equipes

dade de organizar esse nivel de ensino em ciclos (paragrafo 19, art. 32) - o que ¢ muito
diverso entre os estados da federagdo -, nesta pesquisa, serdo adotados os termos anos
finais do Ensino Fundamental ou Ensino Fundamental II ou fase de ensino (tal como
pregam as DCNEB), ou, ainda, simplesmente, segmento. Isso se dard apenas para evitar
repetir sempre as mesmas palavras.

3. As politicas publicas municipais fogem ao escopo do presente trabalho e, por essa razao,
ndo foram nele estudadas.
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gestoras vivem seu cotidiano nesse segmento de ensino, os problemas que
enfrentam e as sugestoes que tém para supera-los.

O presente artigo é composto de cinco partes. A primeira, de cunho te-
6rico, mostra que ha nos anos finais do Ensino Fundamental uma dupla
especificidade: a da escola frente a essa fase de ensino e a dos alunos que
a frequentam a partir dos 11 anos de idade. Na segunda parte, faz-se uma
explanacao dos procedimentos metodoldgicos. Na terceira apresenta-se e
discute-se as politicas publicas federais ou estaduais para esse segmento de
ensino. A quarta mostra, com base nas estatisticas educacionais, como o
Ensino Fundamental II se apresenta no pais. A quinta e ultima parte expli-
cita os resultados do estudo exploratério. O capitulo encerra com algumas
reflexdes que possam levar a novos estudos sobre tema tao central e, para-
doxalmente, tdo pouco estudado.

1. Os anos finais do Ensino Fundamental
1.1. A adolescéncia como etapa e condicao de vida

Ja ha relativo consenso nas Ciéncias Sociais de que as diversas etapas do
ciclo de vida - infancia, adolescéncia, mundo adulto, velhice - sdo construi-
das socialmente, isto é, variam nio sd no tempo e no espago mas também
na forma como séo vividas e significadas. Nao obstante, regularidades exis-
tem. A partir dos 11 ou 12 anos de idade, quando se entra nos anos finais
do Ensino Fundamental, observam-se mudangas fisicas, cognitivas, psiqui-
cas e sociais nos estudantes. Essas mudangas ocorrem simultaneamente,
sendo dificil precisa-las em termos do exato momento em que aparecem:
para algumas criangas, as transformagoes fisicas aparecem logo no inicio
da pré-adolescéncia, ao passo que, para outras, esse processo s4 ocorre mais
tarde, por volta dos 13 anos. Da mesma maneira, a possibilidade de pensar
hipotética e dedutivamente, uma novidade em termos cognitivos, nao se da
do mesmo modo entre todos os adolescentes, nem os interesses dessa faixa
etdria sdo iguais, pois variam ao longo do periodo e entre meninos e meni-
nas de uma mesma idade. Mais ainda, convivem, em um mesmo individuo,
percepcoes e atitudes por vezes contraditdrias, provocando sensacdes de
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estranhamento. No bojo de um mesmo ano escolar, convivem pessoas que,
com a mesma idade cronoldgica, encontram-se em franco descompasso em
termos de desenvolvimento. Essa visdo choca-se de frente com a ideia de
desenvolvimento que os professores costumam ter, ou seja, a de que:

A crianga, ao se desenvolver, passa dos estdgios mais simples aos mais
complexos, chegando a idade adulta. As teorias na drea afirmam que o
desenvolvimento é ordenado para uma complexidade crescente. O de-
senvolvimento ¢é definido como sequenciado e vai do pré-social ao so-
cial, ou do social ao individual, e do pré-ldgico ao légico. O vir a ser esta
ordenado, hierarquizado e previsto. (SALLES, 2005, p. 36)

Se essa visdo sobre as etapas da vida permite o reconhecimento da crian-
¢a e do adolescente como sujeitos de protecao e de direitos, com a cria-
¢do de diversos instrumentos de amparo a infancia e a adolescéncia (caso,
por exemplo, do Estatuto da Crianga e do Adolescente, no Brasil dos anos
1990), ela implica considerar a adolescéncia/juventude* apenas como uma
fase de transicdo a ser transposta para que se possa alcangar a fase adulta,
percebida como o apogeu da existéncia. Essa énfase na transi¢ao é perigosa
porque comum a qualquer grupo etdrio e, ainda, por promover uma visao
de juventude marcada pela negatividade, por aquilo que ela nao é (Sposi-
TO, 2002). Além disso, diversos estudos na drea da Sociologia (ABRAMO,
1997; BENDIT, 2000) e da Psicologia Social (LIEBESNY, 1999; SAwAIA, 1999;
FaR1a, 2002) tém se esfor¢ado para mostrar que o desenvolvimento é mais
bem descrito como um processo imprevisivel, ora mais, ora menos longo,
complexo e/ou aleatério (ATTIAS-DONFUT, 1996). Definir, portanto, a ado-
lescéncia como periodo de transi¢ao é uma postura vista com ressalvas pela
literatura atual, pois fazer isso

4. A Psicologia usa majoritariamente o termo adolescéncia, derivada do latim adolescere,
que significa “crescer e entrar na vida adulta’, entendendo-a como a fase de vida que vai,
aproximadamente, dos 10 até os 19 anos de idade. Ja na area da Sociologia, prefere-se
usar a palavra “juventude” para designar o aspecto social dessa fase da vida. Mas, em um
e outro caso, é consenso que a juventude é mais ampla, pois é correntemente definida
como sendo o periodo de vida entre 15 e 24 anos (BrasiL, 1998a).
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[...] dificulta enxerga-los como sujeitos de direitos, com experiéncias e
vivéncias tdo importantes quanto as de pessoas que estejam em outras fa-
ses. Nesse caso, eles sdo definidos pelo negativo, pela auséncia, pelo que
buscam e ndo pelo que foram e sdo. Essa critica alia-se a outra que é a que
confere a vida adulta um cardter de rigidez e estabilidade. Esta aparece
como a condi¢do que se quer alcangar, entendida como a da estabilidade.
Nio leva em conta que o mundo estd em permanente transformacéo, o
que tem tornado todas as fases da vida mais instdveis que anteriormente.
(CaMARANO, MELLO & KANSO, 2006, p. 34-35)

A adolescéncia tem, no entanto, especificidades que a tornam singular e
fazem com que ela tenha significado em si mesma (Sposito, 2005). A pro-
posta, segundo Sposito e Carrano (2003), é fazer uma distingdo entre condi-
¢do (entendida como o modo pelo qual uma sociedade constitui e significa
esse momento do ciclo vital) e situagdo (que indica os varios percursos que
o jovem experimenta, em decorréncia de sua classe, género e etnia). Desse
modo, a tendéncia tem sido pensar a adolescéncia como uma condigdo vi-
vida em variadas situacdes em func¢do dos contextos socioestruturais e so-
cioculturais, bem como da posi¢ao social, do sexo e, inclusive, do préprio
momento em que a pessoa se encontra no interior dessa fase da vida.

Ha, assim, diferencas acentuadas entre se ter 11, 15, 19 ou 24 anos de
idade (TARTUCE, 2010), em termos de mudangas de ordem fisica, cognitiva,
social e emocional que, isoladamente, nao definem a adolescéncia. Monte-
mayor (1986) indica que, se a idade cronoldgica é um dos critérios para de-
finir esse momento da vida, a adolescéncia nao se restringe, de modo algum,
aos anos juvenis. De igual modo, se a puberdade assinala mudangas fisicas,
nao existe um critério bioldgico para determinar seu término. Se muitas e
variadas conquistas psicoldgicas sdo obtidas na adolescéncia, ndo existem
variaveis que definam quando se da a entrada no mundo adulto. Mesmo
sendo a adolescéncia um conceito juridico, seu comego e seu fim nao se
encontram especificados na legislagdo. A nogdo de adolescéncia pauta-se,
portanto — e sobretudo —, por pardmetros sociais, que regulam quando de-
terminados eventos podem ser experienciados por um adulto.
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1.2. Os anos finais do Ensino Fundamental: algumas especificidades
1.2.1. A constituigao do Ensino Fundamental na legislagio

A anilise da atual configuragao no Ensino Fundamental II no Brasil re-
quer que se compreenda que sua constituicio se deu no processo de demo-
cratizagdo do ensino publico, no esfor¢o da expansao da oferta de vagas e
nas tentativas de alcancar mais igualdade nos direitos a Educagao. Desde
a década de 1970, o Brasil mantém no mesmo nivel de ensino criangas e
adolescentes, uma organizagao na época estratégica para garantir uma Edu-
cag¢do Basica de oito anos (dos 7 aos 14 anos de idade), que sé veio se realizar
com o advento da Lei 5.692, em 1971 (BrasIL, 1971).

Até entdo, o ensino obrigatorio restringia-se apenas as quatro séries ini-
ciais, conformando o que era denominado de Ensino Primario. A possibili-
dade de o processo educativo ter continuidade exigia que, na passagem do
Primério ao Secundario, ficasse comprovada suficiente escolaridade. Essa
exigéncia, prevista na Lei 4.024/61, instituiu legalmente o que ja era pratica:
o exame de admissao ao Gindsio. A exigéncia desse exame representava um
impedimento legal a articulagdo plena entre os dois segmentos — o Primario
e o Secundario -, os quais deveriam, pelos proprios objetivos fixados na Lei,
ser considerados como fases de um mesmo processo educativo de formagao
geral. Contava-se, assim, com um Ensino Primdrio e um Ensino Médio, esse
ultimo formado por duas etapas: o Ginasial e o Colegial. A consequéncia
era uma drastica redugdo da parcela de alunos que, depois de concluirem o
Ensino Primario, alcan¢avam o Ginasio e, ainda, graves distor¢des na oferta
publica de oportunidades educacionais: as vagas nos Gindsios eram obtidas
basicamente pela parcela da popula¢iao em condi¢oes sociais e econdmicas
mais favorecidas.

Ao se instituir a escolaridade bésica de oito anos, o fim do exame de
admissdo e a abertura do Ginasio a todos os egressos da Escola Primdria, o
Primario e o Ginasio foram agrupados em um mesmo nivel de ensino, afas-
tado do Colegial. Para que houvesse a integra¢ao efetiva do curso Primario
ao Ginasial, varios fatores teriam que ser considerados, como:
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[...] instituir uma nova concepg¢io de escola fundamental destinada a edu-
cacdo de criancgas e adolescentes. Essa escola reuniria, em realidade, cultu-
ras profissionais historicamente diferenciadas — os professores primarios e
os professores secundaristas — com niveis diversos de formagao e salarios,
status e modos proprios de exercicio do magistério. Demandava também
aarticulagdo do curriculo, a adaptagio do espago a clientela escolar e ade-
quagdo da estrutura administrativa e pedagogica da escola para o atendi-

mento de um grande nimero de alunos. (Souza, 2008, p. 268)

Sem esse modelo de escola, o entdo Ensino de 1° grau continuava a ser
uma justaposi¢do desarticulada do Ensino Primario e do Ginasial. Apesar
da Lei 5.692/71 determinar que o Ensino de 1° grau constituia uma institui-
¢80 escolar unica e continua de oito anos, essa meta nunca foi realizada: nao
se alcangcaram nem a necessaria integracao curricular nem a almejada inte-
gracao do Gindsio com o Primario, que permaneceram realidades distintas.
Essa descontinuidade retratava-se, nos anos 1980 e 1990, na reprovacgao e
evasao generalizada entre a 4* e a 5* série.

A despeito de a Constituicdo Federal (Brasir, 1988), de outubro de
1988, ter assentado os fundamentos orientadores do pais, discutindo a
Educa¢ao mais longamente do que todas as demais constitui¢des brasilei-
ras, o desafio feito a sua democratiza¢io, na concepg¢io de uma escola para
todos e de boa qualidade, nao se efetivou. Mesmo apos a aprovagdo da Lei
9.394/96, pela qual o Ensino de 1° grau tornou-se “Ensino Fundamental’,
e o 2° grau, “Ensino Médio”, os problemas de descontinuidade e fracasso
escolar persistiram.

A aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB)
9.394/96 desencadeou algumas medidas importantes: (1) a constituigdo do
Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Va-
loriza¢ao do Magistério (Fundef), para ser gasto apenas no Ensino Funda-
mental e com a remuneracio de seus docentes; e (2) a elaboragio e execugdo
de um sistema nacional de avaliagdo. Essas duas medidas demonstravam a
prioridade dada ao Ensino Fundamental e o desejo do executivo de exercer,
dentre outros papéis, o de coordenador do processo de mudanga da escola
publica em 4mbito nacional.
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A LDB 9.394/96 estabeleceu também o regime de cooperagéo entre os en-
tes federados na organizagio de seus respectivos sistemas de ensino, prevendo
que os municipios devem dar prioridade a oferta de Educagao Infantil e En-
sino Fundamental, enquanto os estados devem se dedicar, progressivamente,
a atender a demanda de Ensino Médio. A Unido fica encarregada de articular
a politica nacional de Educacio, preservando a autonomia dos sistemas esta-
duais e municipais. Porém, essa descentraliza¢do do sistema educacional aca-
bou, na pratica, sendo bastante confusa, como se verd quando da anélise das
politicas publicas. Finalmente, vale ressaltar que a LDB/96 previa ainda que,
em até um ano apds sua aprovagao, o governo deveria encaminhar ao Con-
gresso, para votagao, um Plano Nacional de Educagiao (PNE). No entanto,
esse plano, que enumerava os desafios que se colocavam a Educa¢io nacional,
s6 viria a ser aprovado em 2001 e foi, de maneira geral, ignorado no pais.

Em seu lugar, o governo apresentou, em 2007, o Plano de Desenvolvi-
mento Nacional (PDE), cuja meta era promover reformas em todos os niveis
e modalidades do sistema educacional brasileiro, tentando torna-lo mais
inclusivo e democratico. O PDE buscava, aparentemente, consolidar uma
visdo sistémica da Educagdo, entendida como processo simultaneo de apro-
priacao da cultura, de socializagdo e de subjetivagao dos individuos. Para
tanto, foi concebido para abrigar as varias propostas educacionais do MEC.
Merece destaque o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educagao
Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), que subs-
tituiu o Fundef e pelo qual todas as etapas da Educag¢do Basica (Educagao
Infantil - creche e pré-escola -, Ensino Fundamental e Ensino Médio) pas-
saram a ser contempladas, ampliando o volume de recursos federais nelas
investido. Outro aspecto central do PDE foi a elaboragio do Indice de De-
senvolvimento da Educagdo Bésica (Ideb) que, com base na aprovagio e na
média dos alunos em Lingua Portuguesa e Matemdtica, permitiu que metas
de desempenho fossem tragadas para cada rede de ensino e escola até 2022,
quando se espera alcangar a média obtida pelos 20 paises que melhor se
colocaram na avaliagdo realizada em 2005 pela Organizagdo para a Coope-
racao e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Com o Ideb, o MEC passou
a oferecer apoio técnico e financeiro aos estados e municipios que nao atin-
gissem os indices almejados.
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O PDE foi alvo de iniimeras criticas, dentre elas a de ter sido concebi-
do exclusivamente pela Unido, sem consulta a sociedade civil, movimentos
sociais, 6rgdos representativos do magistério e docentes. Fortes criticas re-
caem também sobre o Ideb, que, na louvavel tentativa de resolver o pro-
blema da ma qualidade do ensino ministrado na Educag¢ao Basica, acabou
por se tornar sua principal medida avaliativa. De fato, por pautar-se, basi-
camente, em notas obtidas em testes padronizados e nas taxas de evasao e
de repeténcia, o Ideb secundariza, no entender de muitos, a cultura de cada
escola, seus processos de aprendizagem, suas praticas educativas, as fina-
lidades dos sujeitos envolvidos na escolarizagdo. Outras criticas incidem
no Fundeb, um ganho em termos de gestdo, mas insuficiente, em termos
de recursos, para resolver o problema do financiamento da Educagéo. Fi-
nalmente, a despeito de o PDE envolver agoes para os professores, elas sao,
sobretudo, de carater formativo. Condena-se, assim, a omissdo quanto a
carreira profissional dos professores, deixando de criar mecanismos para
fixar os docentes em suas escolas para que possam, além de executar suas
atividades rotineiras, estar presentes no dia a dia da unidade escolar e dela
participar plenamente: de sua gestao, da elaboragio e execugdo de seu pro-
jeto politico-pedagdgico e do atendimento as necessidades de sua comuni-
dade (Saviani, 2007; Voss, 2011).

1.2.2. Entre o oficial e o oficioso: as ambiguidades da politica curricular do pais

Até o inicio da década de 1990, fiel a tradi¢ao federativa, a incumbéncia
de elaborar orientagdes curriculares para as escolas estaduais, municipais e,
inclusive, privadas era compartida por estados e, também, por municipios
que contavam com redes de ensino, algo que era feito com base em algumas
poucas, genéricas e amplas orientagdes provindas da Unido. Com a promul-
gacdo da Constitui¢ao Nacional e da LDB, esse cenario comega a se alterar
quando o governo federal entende que a Educagdo do pais deve passar a ser
regida por principios comuns. O curriculo ocupa um lugar central nesse
processo, pois lhe cabe especificar o perfil final do aluno que cumpre a tra-
jetoria escolar pretendida.
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As reformas educacionais dos anos 1990 foram muito semelhantes em
todos os paises. Em geral, houve a adogdo de um modelo centralizado de
curriculo, elaborado por uma equipe de especialistas, que especificou qual
seria o conhecimento oficial do pais. Além disso, o curriculo foi associado a
um sistema nacional de avaliagcdo, de modo que o governo central pudesse
verificar se o primeiro estava sendo cumprido nas escolas. No caso brasilei-
ro, a elaboracdo de novas orientagdes curriculares resultou nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) (BRrasiL, 1998), dirigidos, inicialmente, para
o Ensino Fundamental e para a pré-escola e, posteriormente, para o Ensino
Médio. Definidos como referéncias para a Educac¢io Basica no pais e capa-
zes de fortalecer a unidade nacional e a responsabilidade do governo federal
com a Educag¢ao, os PCNs nunca tiveram carater obrigatério. Na pratica,
porém, eles se tornaram o curriculo oficioso da Educagao Basica.

Os PCNs, amplamente difundidos no pais, estdo estruturados em dreas
de conhecimentos: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais,
Histéria, Arte, Educagdo Fisica e Lingua Estrangeira. Salientam, ainda, a
importancia de todas as disciplinas tratarem de “temas transversais’, ques-
toes sociais consideradas relevantes e urgentes, como ética, meio ambiente,
sadde, pluralidade cultural e orientagdo sexual (BrasiL, 1998b). Como, até
entdo, nas praticas escolares e sociais, as temadticas transversais tinham sido
silenciadas ou abordadas de forma pouco clara, os docentes sentiram-se
despreparados para incorpora-las as suas rotinas de trabalho e, em especial,
para discuti-las em sala de aula. Os PCNs propéem também que o ensino
deixe de reproduzir os saberes instituidos para formar nos alunos “com-
peténcias’, entendidas como “mobiliza¢do de conhecimentos, habilidades,
atitudes, para responder a uma dada situa¢ao de modo satisfatorio, tendo
em conta o contexto em que estd inserido” (GATTI, BARRETTO & ANDRE,
2011, p. 36). No entanto, ensinar por “competéncias’ nunca fez parte dos
cursos de formagao docente, de modo que os professores permanecem sem
conhecer seus fundamentos e sem a devida preparagdo para desenvolvé-las
em suas praticas pedagdgicas.

Em 2010, quando da Resolugao n° 4 do CNE/CEB, de 13 de julho de
2010 (BrasiL, 2010a), surgem as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagao Basica (DCNEB), hoje em vigéncia no pais. Seguin-
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do a LDB, manteve-se a necessidade de uma formagéo basica comum, arti-
culada e complementada por uma parte diversificada, que leve em conta as
peculiaridades de cada estado, municipio e/ou escolas.

A base nacional comum ¢ formada por: Lingua Portuguesa; Matemati-
ca; conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica
(especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histdria e das culturas
afro-brasileira e indigena); Arte (em suas diferentes formas de expressao,
incluindo a musica); Educagdo Fisica; e Ensino Religioso. Além disso, a
partir do 6° ano do Ensino Fundamental (antiga 52 série), deve-se dar aos
alunos a possibilidade de estudar outra lingua distinta do Portugués. A
parte diversificada especifica o estudo das “caracteristicas regionais e locais
da sociedade, da cultura, da economia e da comunidade escolar”. Estimu-
la-se a ado¢do de uma abordagem didatico-pedagogica baseada na inter-
disciplinaridade e na contextualizagdo, que assegurem a transversalidade
dos conhecimentos disciplinares e dos eixos tematicos. A preocupa¢iao
com a transigdo entre niveis de ensino e os processos de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos reaparece:

A transicdo entre as etapas da Educacdo Bésica e suas fases requer for-
mas de articulacdo das dimensdes orgéinica e sequencial que assegurem
aos educandos, sem tensdes e rupturas, a continuidade de seus pro-
cessos peculiares de aprendizagem e desenvolvimento. (BRASIL, 2010a,
artigo 18, § 29)

Com a aprovagdo das novas DCNEB, o Brasil dispoe, pela primeira vez,
de orientagdes educacionais integradas e voltadas para todas as etapas da
Educagdo formal, procurando garantir a continuidade da aprendizagem
nos diferentes niveis que formam a Educagio Bésica, algo central, segundo
o Conselho Nacional de Educacio (CNE). Mas essas orientagdes, menos
do que prescrever um curriculo, recomendam caminhos: valorizar a con-
textualizacao de saberes, considerar as experiéncias culturais no processo
de ensino-aprendizagem, valorizar a formacao para o trabalho, assegurar o
acesso ao conhecimento a todos e, notadamente, aos grupos de alunos que
se encontram em posi¢des socialmente desvantajosas, superando as desi-
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gualdades historicamente produzidas. Ha, no entanto, certa ambiguidade
no discurso oficial: a0 mesmo tempo em que as DCNEB salientam que nio
lhes cabe definir um curriculo nacional - estipulando grande parte dos con-
teudos a serem tratados em cada ano/série e nivel de ensino - pretendem
assegurar o acesso ao conhecimento a todos. Mas de que conhecimento se
esta falando?

Essa é uma questdo relevante porque, sem definir o que deve ser ensina-
do em cada etapa e ano escolar, ndo ha como orientar o trabalho pedagé-
gico, nem como verificar se o conhecimento foi apropriado por todos. Por
outro lado, essa definicdo reduz, efetivamente, o espago de autonomia de
redes de ensino, escolas e professores. O dilema, portanto, é este: sem es-
pecifica¢do curricular, ndo ha como as escolas se sairem bem no Ideb, mas,
com ela, ndo lhes sera permitido considerar justamente o que mais se salien-
ta nas DCNEB, ou seja, levar em conta e lidar com a variedade cognitiva,
emocional, social e material dos alunos brasileiros, nos planos de ensino a
serem desenvolvidos em sala de aula.

Além disso, o grande problema de propostas como as DCNEB parece
estar na suposi¢do de que elas serdo apropriadas tal como foram concebidas,
mesmo que nesse processo muitos educadores tenham - diferentemente do
ocorrido com os PCNs - sido consultados. Novas diretrizes sao sempre in-
terpretadas pelas equipes escolares e especialistas das redes de ensino com
base em seus conhecimentos, valores, condi¢des de trabalho etc. e, nesse sen-
tido, podem, inclusive, chocar-se com o que nelas se trabalha e, assim, gerar
resisténcias de toda sorte. Conseguir uma tnica versao, consensualizada, do
que se deve ensinar ano a ano nas escolas ¢ algo raro e dificil (BALL, 2001).

No entanto, verifica-se, em boa parte do pais, grande demanda por uma
maior diretividade quanto ao qué ensinar e quando, tendo em vista as pres-
sOes para se alcancar as metas do Ideb. As novas DCNEB deverio, por isso,
ser complementadas com “expectativas de aprendizagem’, nomenclatura mais
aceitavel do que “objetivos de ensino’, que se remetem a fase tecnicista dos
anos 1970. As expectativas especificam, no entanto, a mesma coisa: os conhe-
cimentos esperados ao final de cada série ou ciclo, mediante determinadas
condigdes necessarias para que tais aprendizagens ocorram. Definir expecta-
tivas de aprendizagem nacionais nao implica que todos os alunos estardo es-
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tudando o mesmo conteudo ao mesmo tempo, e sim que existem conteudos
bésicos que todos devem compartilhar (GUERREIRO, 2012). Novamente, as
criticas sdo muitas: os alunos mais frageis em termos de experiéncias e conhe-
cimentos serdo os que provavelmente terdo mais dificuldades para alcangar as
referidas expectativas de aprendizagem, deixando de ver sentido na passagem
pela escola; a nogdo de “expectativa de aprendizagem” precisa ser articulada
aos conceitos de “competéncias” e “habilidades’, para evitar que professores
ensinem conteudos e seus alunos sejam avaliados por competéncias.

1.2.3. Questoes especificas dos anos finais do Ensino Fundamental

Na literatura, nos poucos estudos que tratam do foco e da especificidade
do Ensino Fundamental II, Mansutti et al. (2007, p. 29) defendem que “criar
condi¢des para que os alunos aprendam a estudar e sejam cada vez mais
capazes de fazé-lo com autonomia é uma das prioridades do ciclo II”. Os
novos recursos de pensamento que os estudantes desenvolvem nessa etapa
constituem importantes bases para que os conhecimentos e habilidades
adquiridos nos anos iniciais do Ensino Fundamental sejam ampliados
e aprofundados, constituindo um repertdrio de saberes que favoreca a
compreensdao de sua realidade e da forma como nela se atua, permitindo
a conquista de um novo grau de autonomia. Experiéncias que promovam
a observacdo, a experimentacio, o estabelecimento de relagdes entre fatos
e acontecimentos, que agucem a curiosidade e a capacidade criativa e
imaginativa sdo fundamentais nao s6 para o desenvolvimento cognitivo dos
adolescentes como também para que eles atribuam significado e importancia
a passagem pela escola (HARGREAVES, EARL & RyaN, 2001).

Durante os nove anos do Ensino Fundamental, as primeiras séries sdo
ministradas por professores polivalentes, formados em Pedagogia ou Nor-
mal Superior, ou mesmo no Magistério em nivel de 2° grau, que interagem
durante todo um ano letivo com o mesmo grupo de alunos. Na passagem
do 5° para o 6° ano, os alunos vivenciam experiéncias novas no cotidiano
da escola: aumento do numero de docentes, interagdo com professores es-
pecialistas, com niveis de exigéncia distintos, demandas de maior respon-
sabilidade, diferentes estilos de organizagio social e didatica da aula etc.,
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que configuram uma estrutura escolar mais proxima daquela empregada
no Ensino Médio. De fato, o Ensino Fundamental II mantém - como no
Médio - a presenca de diferentes professores especialistas, que tém como
meta ampliar a complexidade com que os contetidos sdo abordados. Assim,
0 que a principio é somente uma divisdo operacional que define o segmento
educacional obrigatério no pais (Ensino Fundamental) pode ser um aspec-
to que colabora para ocultar as especificidades dos anos finais do Ensino
Fundamental no atual cenario educacional. Essa é uma situacao bastante
incomum no 4mbito internacional, no qual os cinco primeiros anos de es-
colariza¢do sdo denominados de “Primario” e os quatro seguintes e o Ensino
Médio de “Secundario”, podendo haver a distin¢éo entre secundario inferior
e secunddrio superior (UNEscO, 2010b).

Nas pesquisas desenvolvidas nas tltimas trés décadas sobre a passagem
do 5° para o 62 ano (CARVALHO & MANSUTTI, s/d; D1as-DA-SiLva, 1997;
LEITE, 1993; PRATI & EIZIRIK, 2006; Rosa & PROENGA, 2003), muitas sdo
as criticas a fragmentacdo observada no tratamento das disciplinas no
Ensino Fundamental, o que dificultaria a transicdo do 5° para o 6° ano,
uma questido que merece andlise mais acurada. Efetivamente, a figura do
professor polivalente, por si s6, nao garante uma abordagem integrada das
disciplinas, pois essa ¢ uma forma de trabalhar que nao predomina nos
cursos de licenciatura e esta também ausente em sua atuagdo profissional:
eles continuam a dividir o tempo escolar entre as diferentes disciplinas, as
quais permanecem sendo apresentadas de maneira separada aos alunos.
Sendo assim, parece que as rupturas (fragmentagdes) observadas se passam,
notadamente, na interagdo dos alunos com novos professores que, agora,
sao em maior numero e muito diferentes entre si.

Como cada docente acompanha o aluno apenas na disciplina que minis-
tra, as demandas dirigidas aos estudantes acabam sendo pouco planejadas e
raramente articuladas. Prevalece, ainda, o entendimento de que a necessa-
ria organizagao dos estudos e das ligoes é responsabilidade dos alunos. Os
deveres de casa, por exemplo, ndo sdo mais para o dia seguinte: devem ser
entregues em intervalos variados, que demandam maior aten¢do e organi-
zagdo. Mas nem sempre existe nas escolas quem assuma a tarefa de orientar
e acompanhar os discentes nessas novas atribuicoes.
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Dias-da-Silva (1997) observou que os professores nao sé desconsideram
o que os alunos ja sabem a respeito dos contetidos propostos como também
minimizam sua bagagem cultural e subestimam seus hébitos escolares e suas
atitudes, ignorando a importancia de rever os contetdos ja trabalhados nos
anos iniciais. Na verdade, os docentes consideram que a pratica pedagogica
até entdo empregada é um aspecto que dificulta a aprendizagem, a despeito
deles mesmos usarem varios procedimentos didaticos que contribuem para
o fracasso escolar:

Desde a auséncia de feedback a tarefa e aos cadernos, até a chamada im-
pessoal e disciplinadora; desde a falta de troca entre os pares até a ausén-
cia de estabelecimento de estratégias metacognitivas; desde a ditadura
do livro até a fragilidade das questdes formuladas nas provas; desde a
falta de interdisciplinaridade até a auséncia de integracdo com contetidos
partilhados pelas criancas. (D1as-DA-SiLvA, 1997, p. 127)

Em estudo mais recente, Carvalho e Mansutti (s/d) ressaltam que os do-
centes do Ensino Fundamental II ndo avaliam que os alunos chegam aos
anos finais com um dominio de conhecimentos aquém do desejavel e nao
fazem uma andlise consistente de como se déd o ensino nos anos anteriores.
Com isso, favorecem a repeti¢ao de contetidos ou a introdugdo de tematicas
sem vinculo com o que o aluno ja estudou, de modo que o sentido do co-
nhecimento se perde. Elas destacam ainda que os professores desse segmen-
to de ensino, preocupados em cumprir o programa, percebem os alunos
como “imaturos, indisciplinados e sem base”. As autoras questionam, assim,
a capacidade formativa da escola na construgdo da identidade e do projeto
de vida dos alunos adolescentes.

A queixa generalizada de que os alunos chegam ao 6° ano sem os co-
nhecimentos minimos esperados tem assumido propor¢oes cada vez mais
preocupantes. Tomando a escrita como exemplo, em enquete realizada pelo
EducaRede (MANSUTTI et al., 2007), 28% dos professores que responderam
a pesquisa disseram que os alunos chegam ao Ensino Fundamental II sem
saber escrever e 69% afirmaram que a maioria sabe escrever, a despeito de
apresentar problemas sérios de contetido, ortografia, gramatica e caligrafia.
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Nessas condigdes, é facil entender o conflito vivido pelos professores espe-
cialistas das séries finais do Ensino Fundamental II.

Confirmam-se, assim, as dificuldades na transi¢cdo do 5° para o 6°ano na
organizagdo do conhecimento escolar, dos tempos e espagos, das metodo-
logias de ensino e dos processos de avaliagao adotados, condi¢oes objetivas
sob as quais o ensino esta estruturado. Por outro lado, as condigdes subjeti-
vas dos professores e dos alunos também se fazem presentes nesse momento
da escolaridade: os docentes questionam o significado de seu trabalho e os
estudantes o sentido de se frequentar a escola.

Nesse sentido, a estrutura de funcionamento da escola para as séries
finais do Ensino Fundamental, bem como as dificuldades decorrentes de
os professores especialistas trabalharem em diferentes unidades escolares
e nem sempre participarem dos mesmos horarios de trabalho coletivos ou,
inclusive, de nem sequer contarem com isso em alguns casos, nao favore-
cem a articulagdo necessdria para se planejar e executar formas eficazes de
ensino. Como ninguém, nessas circunstancias, é responsavel pelo problema,
ndo hd como enfrenta-lo.

Muitas das dificuldades encontradas no Ensino Fundamental II estdo re-
lacionadas também a formagao dos professores. Gatti et al. (2010) apontam
que as grades e ementas curriculares de varios cursos de licenciatura ofere-
cem mais da metade das disciplinas voltadas para “conhecimentos especifi-
cos da drea’, enquanto as matérias diretamente ligadas a formagao especifica
para a docéncia estao em torno de 10%. Isso evidencia que o professor es-
pecialista tem pouco contato com as questdes pedagogicas durante sua for-
magdo e pouco preparo para lidar com as especificidades das séries finais do
Ensino Fundamental, desconhecendo, provavelmente, as particularidades
do aluno dessa faixa etaria.

A formagdo continuada também nao cumpre seu papel. Em pesquisa
realizada por Davis, Nunes e Almeida (2011), por exemplo, observou-se que
as 19 Secretarias de Educac¢io consultadas tinham dificuldade em oferecer
acoes de formagdo continuada para os docentes especialistas, independen-
temente da disciplina que ministravam. Essas Secretarias priorizavam as
areas de Portugués e Matemdtica nos anos iniciais, em fungao de serem alvo
de avaliacoes de sistema e comporem o Ideb. Prevaleciam, ainda, agdes de
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formacao continuada voltadas para a figura do docente, desconsiderando,
no entanto, seu contexto de trabalho. Poucas propostas eram dirigidas a
grupos especificos de profissionais, com base na etapa de desenvolvimen-
to profissional em que se encontravam, e raras aquelas realizadas em seus
contextos de atuagdo. Nas acoes formativas, o precario monitoramento e a
insuficiéncia de avaliagdes somavam-se a descontinuidade de politicas e a
desarticulagdo diante daquelas adotadas na formacao.

2. Procedimentos metodoldgicos

Tendo em vista que esta pesquisa teve por objetivo estudar a situagdo
dos anos finais do Ensino Fundamental, buscando obter um panorama am-
plo sobre como se constitui esse segmento de ensino nas escolas publicas
do pais, optou-se por investigar dados de natureza distinta. Procedimentos
quantitativos e qualitativos foram utilizados para apreender: 1) as politicas
publicas que incidem no Ensino Fundamental II; 2) seu cenério educacio-
nal do ponto de vista estatistico; e 3) a experiéncia de alunos, professores e
gestores que vivenciam essa fase do ensino no cotidiano escolar. Essas trés
fases adotaram procedimentos metodoldgicos diversos, os quais serdo ex-
plicitados separadamente.

2.1. Politicas pdblicas para os anos finais do Ensino Fundamental no Brasil

O mapeamento e a analise das politicas publicas referentes aos anos fi-
nais do Ensino Fundamental requerem um olhar atento a dois aspectos cen-
trais: a) o conjunto da legislacdo que o regulamenta no nivel federal e dos
estados; e b) os programas e projetos originarios do MEC e, ainda, aqueles
desenvolvidos pelas Secretarias Estaduais de Educagio (doravante denomi-
nadas SEEs).

Para empreender essa busca, langou-se mao de pesquisa via internet:
os websites do MEC e das SEEs de todos os 26 estados da federacdo e do
Distrito Federal foram explorados. No que diz respeito a identificacdo das
leis e dos programas federais voltados para o Ensino Fundamental II, a
consulta ao site do MEC ndo foi tarefa facil: depois de vérias tentativas,
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encontrou-se uma pagina eletronica que faz um balango da Gestdo da
Educacao no periodo entre 2003 e 2010, elencando as agdes do MEC para
os diferentes niveis e modalidades de ensino, onde estio incluidos os 42
programas para a Educagao Basica citados pela Secretaria de Educagao
Basica (SEB), mas também outros (BRAsIL, 2010Db).

Ja em relagdo aos estados, verificou-se se havia, nas 27 paginas eletr6ni-
cas das SEEs, um link sobre o Ensino Fundamental. Em quase todos eles,
encontrou-se um denominado “Educa¢do” ou “Professores”, no qual se
apresenta a concepg¢ao sobre esse nivel de ensino. Ja a legislagdo e/ou os
programas/projetos que, porventura, incidem nessa fase da Educagdo Basi-
ca nio se encontram, nos sites, classificados nessa temdtica. Geralmente, ha
um link préprio para cada uma dessas dimensdes: a maioria dos websites
conta com um sobre legislagao, mas, em quase todos, a busca ¢ ineficiente,
uma vez que ha uma listagem apenas com nimero de uma dada lei, decreto,
resolucdo etc. sem, necessariamente, especificar se o documento é federal
ou estadual. Assim, torna-se praticamente impossivel, no meio de uma gi-
gantesca relagio numérica, encontrar aquilo que se procura.

Com relagdo aos eventuais programas e/ou projetos destinados ao Ensino
Fundamental II, a diversidade ¢ grande entre os sites: parte deles apresenta
programas que sdo do MEC; alguns indicam projetos que sdo das proprias
SEEs; outros, ainda, ambos. Pode-se afirmar, em um primeiro momento,
que é quase inexistente o foco nos anos finais do Ensino Fundamental: al-
guns programas/projetos sio destinados ao Ensino Fundamental em geral;
outros falam em “jovens”, ou delimitam uma faixa etaria, sem que o foco
esteja na estrutura/organiza¢do do Ensino Fundamental II. Em outras pala-
vras, quase ndo se encontra nos sites agdo que seja explicitamente destinada
a essa fase de ensino, de onde aparentemente se conclui ndo haver, nas SEEs,
atengdo particular a esse segmento.

As tentativas de elaborar investigagdes sobre politicas publicas de carater
mais amplo e qualitativo esbarram na falta de acesso a dados das SEEs e, em
especial, de informagdes atualizadas, aspecto no qual se inclui o MEC. Dai
a importancia de buscar um contato nas SEEs dos 26 estados e do Distrito
Federal a fim de ratificar (ou ndo) as hipdteses iniciais relacionadas a essa
busca. Apds um més de espera, obtiveram-se apenas quatro respostas a esse
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pedido, vindas dos seguintes estados: Parana, Mato Grosso, Ceara e Mara-
nhao. Decidiu-se, entdo, contatar as SEEs via telefones disponibilizados nos
sites e, simultaneamente, pediu-se ajuda ao proprio Conselho Nacional de
Secretarios de Educagdo (Consed) que se disponibilizou a enviar uma men-
sagem propria a todas as 27 SEEs, pedindo-lhes cooperagdo na pesquisa.
Depois de aproximadamente seis meses, houve retorno de apenas duas SEEs
(Tocantins e Sergipe). Outra entrou em contato com os pesquisadores, mas
nio enviou os materiais solicitados (Sao Paulo). Por fim, a pesquisa sobre as
politicas publicas para o Ensino Fundamental II previa entrevista com o/a
responsavel por esse segmento de ensino na Secretaria de Educacgao Basica
do MEC e entrevistas com as duas dltimas e atual presidente do Consed a
época da pesquisa, de modo a compreender como esse segmento de ensino
tem sido abordado nesses 6rgaos®.

Assim, a andlise das politicas publicas para os anos finais do Ensino
Fundamental foi desenvolvida com base: 1) nas informag¢des coletadas nos
sites do MEC e das 27 SEEs; 2) nos dados mais sistematizados enviados por
seis estados (Parand, Mato Grosso, Ceara, Maranhao, Sergipe e Tocantins);
e 3) nas entrevistas realizadas junto ao MEC e ao Consed. Deve-se ressaltar
que, além dos seis estados que enviaram documentos mais detalhados e
fidedignos, Brasilia e Alagoas foram também mais consideradas na analise
por possuirem sites bem estruturados e atualizados, com muitos arquivos
para downloads.

2.2. Estatisticas educacionais dos anos finais do Ensino Fundamental no Brasil

O esfor¢o de conhecer as particularidades do segundo segmento do
Ensino Fundamental demanda debrucar-se, também, sobre as estatisticas
educacionais referentes a essa fase da escolarizagio, pois elas ajudam a com-
preender alguns aspectos importantes da realidade educacional brasileira.

5. As ex-representantes do Consed serdo identificadas como ex-presidente A e ex-presi-
dente B. Ja a presidente desse 6rgdo e a coordenadora geral do Ensino Fundamental da
Secretaria de Educagdo Basica (SEB) do MEC serdo assim denominadas, ressaltando-se
que ocupavam essas funges a época da pesquisa.
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No Brasil, o Censo Escolar, realizado anualmente pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), em parceria com
as Secretarias de Educacio dos Estados e do Distrito Federal®, fornece dados
relativos & Educagao Basica, cujas bases possibilitam realizar recortes com
informagdes pertinentes aos anos finais do Ensino Fundamental.

A consulta as diferentes bases de dados que trabalham com a categoria
Educacédo - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) e Censo Escolar, entre outros
- revelou que, em funcédo das diferentes metodologias de coletas de dados,
existem diferencas nas informagdes quantitativas. Assim, neste trabalho,
optou-se por fazer uso, principalmente, dos dados do Censo Escolar 2010
(altimo disponivel no decorrer da pesquisa), bem como dos indicadores
e sinopses realizados a partir deles, disponiveis no site do Inep. Algumas
séries historicas, com base nas sinopses do Censo Escolar disponibilizadas
pelo IBGE em seu site, serdo aqui também aproveitadas.

Para dimensionar e caracterizar a rede de ensino que atende o segundo
segmento do Ensino Fundamental, foi construida para ele uma base especi-
fica, das bases originais de escolas e de turmas do Censo Escolar 2010. Fa-
zem parte dessa base todas as instituicdes de ensino que possuem ao menos
uma turma de curso regular dos ultimos quatro anos do Ensino Fundamen-
tal, independentemente de ser série ou ano.

2.3. Algumas vises de alunos e professores sobre os anos finais do Ensino Fundamental

O trabalho de campo buscou coletar alguns dados primarios sobre anos
finais do Ensino Fundamental, na tentativa de levantar hipoteses para futu-
ros estudos. Esta pesquisa, devido a sua natureza exploratoria, nao se des-
tina a generalizagoes: pretende apontar questdes nodais relativas a essa fase

6. Todas as escolas das redes publica e privada respondem ao Censo Escolar por meio do
preenchimento de questionario padronizado do Educacenso. E com base nas informa-
¢des captadas pelo Censo Escolar que o Inep atualiza, anualmente, o Cadastro Nacional
de Escolas (DiN1z, 1999).

122 Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundagao Victor Civita

book civita 2012.indb 122 12/3112 3:28 PM



de ensino, mediante a apreensdo de como professores, alunos e equipes ges-
toras veem seu cotidiano nessa fase de ensino.

Foram pesquisadas quatro escolas: duas na regido metropolitana de Sao
Paulo (Sao Paulo) e duas na cidade de Macei6 (Alagoas). A escolha dos es-
tados nao obedeceu a nenhum critério, a ndo ser o de aproximar duas rea-
lidades diferentes no pais. Para a sele¢do das institui¢des de ensino, procu-
rou-se uma central e outra periférica em cada capital para que houvesse um
minimo de diversidade e contraste entre elas. As escolas foram contatadas
por indicagdo e privilegiaram-se aquelas que concordaram prontamente em
participar da pesquisa.

A coleta de dados foi feita mediante a aplicagdo de questiondrios para
alunos do 6° e do 92 ano do Ensino Fundamental, a condugéo de grupos de
discussdao com alunos do 9°ano (N=10 por escola) e, também, com o mes-
mo numero de professores (atuando nos anos finais do Ensino Fundamen-
tal), por meio de roteiros de entrevista previamente elaborados. De manei-
ra geral, os instrumentos procuraram abarcar, no questiondrio, aspectos
como: perfil do aluno; condigdes socioecondmicas; trajetoria escolar; pra-
tica pedagdgica do professor; aprendizagem; envolvimento do aluno com
a escola; transi¢do do Ensino Fundamental I para o Ensino Fundamental
IT; e questdes especificas do Ensino Fundamental II. Nos grupos de discus-
sao, a ideia foi alcancar uma visao geral sobre: a escola em que os alunos
estudam/professores trabalham; a transicdo do primeiro para o segundo
segmento do Ensino Fundamental; a passagem de crianga para adolescente
na escola; as razdes pelas quais os alunos frequentam a escola; as peculiari-
dades percebidas pelos docentes no ensino ministrado nessa etapa da esco-
larizagdo; e os aspectos centrais para que a escola seja um lugar interessante
para estudar e aprender. As entrevistas com as diretoras ou coordenadoras
pedagoégicas foram realizadas para tentar apreender as questdes curricula-
res no cotidiano escolar.

Os instrumentos foram pré-testados em setembro de 2011 e aplicados
nas unidades escolares durante os meses de setembro e outubro.

Obtiveram-se 562 questionarios, oito grupos de discussao e quatro en-
trevistas com diretor(a) ou coordenador(a) pedagogico(a). Os dados cole-
tados no estudo exploratdrio foram transcritos, organizados e analisados.
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As respostas dadas as perguntas fechadas do questionario foram tabuladas
e sistematizadas em uma base de dados com uma analise estatistica classica.
As informagdes obtidas por meio de questdes abertas foram categorizadas
a posteriori e os dados dos grupos de discussdo (tanto com os alunos como
com os professores) foram transcritos e sistematizados em relatorios, nos
quais foram identificados alguns aspectos recorrentes, fato que indica sua
importancia, mesmo em realidades distintas.

3. Politicas publicas para os anos finais do Ensino Fundamental no Brasil
3.1. 0s programas do Ministério da Educacdo

Antes de descrever os principais programas do MEC que incidem na
Educagdo Basica e, portanto, no Ensino Fundamental, deve-se destacar que
houve, recentemente, uma politica mais ampla para esse nivel de ensino: o
Ensino Fundamental de nove anos, que busca assegurar a todas as criangas
um tempo mais longo na escola, de modo que elas tenham maiores oportu-
nidades de aprender e de receber um ensino de boa qualidade. Dessa forma,
aos 6 anos de idade a crianga ja deve estar no 1° ano do Ensino Fundamen-
tal, terminando-o quando tiver 14 anos.

Na procura de conhecer os 42 programas e agdes do MEC para a Educa-
¢do Bésica mencionados em seu site, constata-se que eles nao se encontram
apresentados segundo algum critério, situagiao que impoe a necessidade de
organizé-los de algum modo. Assim, aproximando-se da classificagdo pro-
posta no Balan¢o da Gestdo da Educagdo 2003-2010 (BrasiL, 2010b), alguns
desses programas serdo aqui apresentados’ conforme a seguinte divisdo:

 Programas de apoio e assisténcia ao aluno e a escola.
« Programas de valorizagao profissional e formag¢ao de educadores.
+ Programas de inclusdo digital e Educagao a Distancia.

7. Nem todos os programas serdo aqui descritos. Optou-se por apresentar aqueles que, in-

cidindo no Ensino Fundamental, o fazem a partir de uma perspectiva mais pedagogica.
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« Programas de aumento da oferta educativa e de lazer nas escolas pu-
blicas.
« Programas diversos.

De todo modo, deve-se ressaltar, como mostrou Saviani (2009), que to-
dos os programas do MEC (da creche a Educagdo Superior) fazem parte
do PDE, iniciado em abril de 2007. Desde o langamento do PDE, a opera-
cionalizagdo desses programas — ou seja, as transferéncias voluntarias e a
assisténcia técnica do MEC aos estados, municipios e ao Distrito Federal
- passou a estar vinculada a adesdo ao Plano de Metas Compromisso To-
dos pela Educagao (PMCTE) e a elaboragdo do Plano de A¢des Articuladas
(PAR), instrumento obrigatoério para o estabelecimento de convénios entre
a Uniéo e os entes federados.

No grupo dos “Programas de apoio e assisténcia ao aluno e a escola’,
retinem-se agdes que subsidiam a escola com materiais e recursos finan-
ceiros e os estudantes com as condi¢des minimas para frequenta-la. O
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) presta assisténcia financei-
ra, em carater suplementar, as escolas publicas da Educacido Bésica das
redes estaduais, municipais e do Distrito Federal, além de escolas privadas
de Educacio especial, desde que mantidas por entidades sem fins lucra-
tivos. Ja o Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE Escola) também
prové assisténcia financeira as escolas e, igualmente, técnica. Esse plano
gerencial procura incentivar e aperfeicoar a gestdo escolar democratica
e inclusiva, auxiliando a escola a identificar os seus principais desafios
e, com base neles, desenvolver e executar agdes que melhorem os seus
resultados. Para tanto, as unidades escolares recebem apoio técnico e fi-
nanceiro para realizarem o diagnéstico de sua situagido e desenvolverem
um plano de ac¢do elaborado com a participacdo da comunidade escolar.
Se aprovado pelo MEC, esse plano recebe financiamento junto ao FNDE
para sua execugdo. A execuc¢do, o monitoramento e a avaliagao dos resul-
tados alcangados cabem as proprias escolas e a suas respectivas Secretarias
(estadual ou municipal).

Dentre as agoes de natureza estritamente pedagdgica, o Programa Na-
cional Biblioteca da Escola (PNBE), desenvolvido desde 1997, tem o ob-
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jetivo de promover o acesso a cultura e o incentivo a leitura para alunos e
professores, distribuindo acervos de obras de literatura, de pesquisa e de
referéncia. Ja o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem por obje-
tivo prover professores e alunos das escolas de Educagdo Basica das redes fe-
deral, estaduais, municipais e do Distrito Federal com obras didaticas, obras
complementares ao curriculo e diciondrios da Lingua Portuguesa, como
apoio a melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, esse grupo conta também com agoes voltadas para alimentagao,
transporte e saude: Caminho da Escola; Programa Nacional de Apoio ao
Transporte do Escolar (Pnate); Programa Nacional de Alimentagao Escolar
(Pnae); Programa Satde na Escola (PSE);

Na categoria dos “Programas de valorizagdo profissional e formagao de
educadores”, verificam-se, inicialmente, a¢oes voltadas para os Conselhos
Escolares, para seus gestores e, inclusive, para secretdrios municipais de
educagdo. Outros programas e agdes do MEC incidem sobre os professo-
res, buscando atacar alguns dos problemas cronicos existentes no magisté-
rio, como os relativos a formacdo docente inicial e continuada, aos salarios
insuficientes, a auséncia de planos de carreira atraentes e as condi¢des de
trabalho dos docentes. Dessa forma, os seguintes programas e agoes foram
estabelecidos, na expectativa de que, se atendidos, viessem a aprimorar a
qualidade do ensino oferecido aos alunos: (a) o Plano Nacional de Formagao
de Professores da Educagédo Basica (Parfor), que oferece cursos de formagao
inicial emergencial, na modalidade presencial, aos professores das redes pu-
blicas de Educagéo Basica; (b) a Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores, criada em 2003 para aprimorar a formagdo dos professores e
alunos, atendendo prioritariamente docentes vinculados a Educagao Basica
dos sistemas publicos de Educagdo. Integram essa rede as instituigdes de
Ensino Superior publicas, federais e estaduais; e (c) a Universidade Aberta
do Brasil, um sistema integrado por universidades publicas, cuja prioridade
¢ propiciar formagdo inicial para os professores da Educagdo Basica, que
disponibiliza cursos superiores, na modalidade de Educacdo a Distancia,
para aqueles que encontram dificuldade de ter acesso a eles.

Finalmente, voltam-se exclusivamente para o Ensino Fundamental II os
seguintes programas de capacitagdo continuada dos docentes que ai atuam:
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o Programa Gestao da Aprendizagem Escolar (Gestar II) — que, na verdade,
integra a Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores — oferece
formacao continuada em Lingua Portuguesa e Matematica aos professores
dos anos finais (do 6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental, desde que em
exercicio nas escolas publicas. Trata-se de um curso de 300 horas, das quais
parte é presencial e parte a distancia, dedicada a estudos individuais em
cada area tematica. H4 ainda a Cole¢do Explorando o Ensino, que trata de
todas as disciplinas e apoia o trabalho dos professores em sala de aula, dis-
ponibilizando material cientifico-pedagogico para fundamentagdo teérica
e metodoldgica nas dreas de conhecimento envolvidas na Educagio Basica.

Em relagdo aos “Programas de inclusdo digital e Educagao a Distancia’,
o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) volta-se para in-
centivar o uso pedagdgico de Tecnologias de Informatica e Comunicagdes
(TICs) na rede publica de Ensino Fundamental e Médio, tanto da area urba-
na (ProInfo Urbano) como da rural (ProInfo Rural). Ja o ProInfo Integrado
busca proporcionar a inclusdo digital de professores e gestores de escolas
publicas da Educagdo Basica e a comunidade escolar em geral, integrando
a distribuicao dos equipamentos tecnoldgicos para as escolas (computado-
res, impressoras e outros equipamentos de informatica). O e-ProInfo é um
ambiente colaborativo de aprendizagem que utiliza a tecnologia da internet
para incentivar a concep¢ao, administragdo e desenvolvimento de diversos
tipos de a¢des a distancia (cursos complementares a distancia e cursos pre-
senciais, projetos de pesquisa, projetos colaborativos etc.) que possam apri-
morar o processo de ensino-aprendizagem.

O Programa Escola Aberta e o Programa Mais Educagio sao aqueles que
se inserem no grupo de “Programas de aumento da oferta educativa e de
lazer nas escolas publicas”. O primeiro incentiva as escolas publicas de Edu-
cacio Basica que se situam em territdrios de vulnerabilidade social a serem
abertas nos fins de semana, oferecendo atividades educativas, culturais, ar-
tisticas e esportivas. O segundo tem por objetivo induzir a ampliagdo da jor-
nada escolar e a organizagdo curricular na perspectiva da Educagao integral.
As escolas das redes publicas de ensino estaduais, municipais e do Distrito
Federal aderem ao programa e, de acordo com seu projeto educativo, desen-
volvem atividades de acompanhamento pedagodgico, Educagdo ambiental,
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esporte e lazer, direitos humanos em Educagao, cultura e artes, cultura di-
gital, promogéo da saude, comunicagio e o uso de midias, investigagdo no
campo das ciéncias da natureza e Educagdo econdmica.

Finalmente, em “Programas diversos”, ha as Olimpiadas: a Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP) e a Olimpiada de
Lingua Portuguesa.

Como pode ser visto, ndo parece existir — ou se existe ndo consta em
seu site - nenhum programa ou agao que se volte diretamente para os
alunos que se encontram nos anos finais do Ensino Fundamental. Como
o MEC percebe essa situagdo? De acordo com a coordenadora geral do
Ensino Fundamental da SEB a época da pesquisa, as agdes voltadas para os
anos finais do Ensino Fundamental e até para outras modalidades de ensi-
no vinham sendo discutidas por meio de Grupos de Trabalhos (GTs). No
entanto, as discussoes ai realizadas desviaram de seu foco, para centrar-se
especificamente nos jovens de 15 a 17 anos, que ja deveriam estar cursan-
do o Ensino Médio, mas que permaneciam no Ensino Fundamental IT (em
franca distor¢do idade-série) ou tinham abandonado os estudos ou, ainda,
haviam sido encaminhados a Educacio de Jovens e Adultos (EJA), sem
que as redes de ensino soubessem como manté-los nas escolas ou como
recebé-los.

Na tentativa de minimizar a defasagem idade-série, a coordenadora ge-
ral do Ensino Fundamental da SEB informou que o MEC disponibilizou
para os municipios e estados as Tecnologias Educacionais para a corregdo
de fluxo, mediante adesdo voluntdria de estados e municipios que, para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, sdo “Se Liga’, “Acelera Brasil” e “Alfa
e Beto”, entre outros. Para os anos finais, 0 MEC oferece telecursos, os quais
sdo elaborados pela Fundag¢iao Roberto Marinho.

O segundo GT, denominado “GT Fundamental Brasil”, discutiu a pro-
posta de expectativas de aprendizagem para o Ensino Fundamental, uma
acao elaborada pelo MEC, decorrente das novas Diretrizes Curriculares e
que pretende formular e apresentar essas expectativas de aprendizagem da
Educagdo Basica até o final de 2012, para serem debatidas na sociedade,
via consulta publica, antes de envia-las para os sistemas. Como informou a
coordenadora geral do Ensino Fundamental da SEB a época da pesquisa, o
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documento final deve detalhar aquilo que, por direito, os alunos devem ter
construido apds passarem nove anos na escola.

Diante das dificuldades de encontrar propostas curriculares adequadas
para orientar o Ensino Fundamental II, o MEC apostou em “trocas de ex-
periéncias” entre seus GTs, por acreditar ser essa uma estratégia efetiva de
mudanga para a realidade desse segmento de ensino, na medida em que se
torna possivel mapear experiéncias significativas e inovadoras, discuti-las e,
posteriormente, publica-las, respeitando, assim, a autonomia de estados e
municipios na elabora¢iao de suas propostas pedagdgicas. Segundo a coor-
denadora geral do Ensino Fundamental da SEB:

Nao é da competéncia do MEC ter uma proposta, seja de organizagdo
curricular ou de tempos e espacos, para as escolas brasileiras. Se fizésse-
mos isso, estarfamos desrespeitando a autonomia dos sistemas de ensino.
O papel do MEC ¢ abrir o didlogo e possibilitar a troca de experiéncias
entre estados e municipios, fazer o mapeamento de experiéncias signifi-
cativas e inovadoras e publica-las.

Mesmo diante desse empenho do MEC em tratar como um todo o Ensi-
no Fundamental, ainda nio existem agdes efetivas voltadas especificamente
para o Ensino Fundamental II: os GTs sdo recentes e em nenhum deles o
Ensino Fundamental II ¢ alvo especifico de estudo.

Eu observo que, de fato, a maioria das agoes do MEC esta voltada para os
anos iniciais do Ensino Fundamental. Do 42 ao 92 ano sdo como filhos do
meio: ficam esquecidinhos do ponto de vista das produgdes e das acoes
de formagao, que se encaminham dai para o Ensino Médio.

Como se pode ver, 0 MEC parece entender que sua fungdo nao é propo-
sitiva (algo que feriria a autonomia dos entes federados), e sim de divulgar
e, eventualmente, selecionar projetos e programas para disponibilizar aos
estados e municipios, caso eles o queiram. A maioria dos programas pro-
cura ter uma natureza abrangente, atingindo varios niveis e modalidades de
ensino. No entanto, em alguns casos, eles sdo voltados para problemas espe-
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cificos, como os de refor¢o escolar e correcao de fluxo. Do 62 ao 9° ano, hd
pouca coisa fora a¢des de forma¢ao docente, de modo que esses continuam
sendo, pela otica da Unido, anos esquecidos, comprimidos entre os anos
iniciais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, sem receber a mesma
atengdo dispensada aos outros.

A politica educacional do MEC constitui-se, assim, como plano de agdes
que se dispersam entre os varios niveis de ensino, de forma pulverizada e
sem foco especifico (embora com énfase na alfabetiza¢do), na louvavel in-
tencdo de alterar a Educacéo brasileira. Dessa forma, é como se o MEC néo
tivesse claro para si mesmo quais sdo seus deveres e obrigacdes com a situa-
¢do educacional do pais, como aponta a ex-presidente B do Consed, “o MEC
ignora as instancias do estado e do municipio para chegar na ponta, na es-
cola, que nao é papel dele; o papel dele é politica macro. Uma das questdes
centrais é discutir o papel do Ministério da Educac¢ao”

3.2. Alegislacdo e os programas das Secretarias Estaduais de Educagao

A analise dos sites dos 26 estados e do Distrito Federal, aliada ao ma-
terial recebido, permitiu construir uma visao genérica das politicas publi-
cas do conjunto desses entes federados e, consequentemente, possibilitou
apreender tendéncias. O texto que se segue encontra-se dividido em trés
partes: a primeira trata da legislagdo indicada nos diferentes estados; a se-
gunda tem como foco a questdo curricular; e, por fim, na terceira ¢é feita
uma descri¢do dos programas estaduais que incidem sobre os anos finais
do Ensino Fundamental.

3.2.1. Legislagdo estadual

A primeira observa¢ao que se pode depreender da analise dos estados
refere-se a multiplicidade de documentos sobre as leis que, porventura, in-
cidem sobre o Ensino Fundamental II: alguns deles enfatizam seu Plano
Estadual de Educacao, destacando metas a serem atingidas; outros dizem
possuir deliberagoes/resolugdes que estabelecem ou regulamentam nor-
mas/diretrizes para a oferta/funcionamento da Educagao Basica e, mais es-
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pecificamente, para a implementac¢do do Ensino Fundamental de nove anos;
outros, ainda, indicam a existéncia de um Regimento Interno®.

Nos Planos Estaduais de Educagdo, destacam-se metas a serem atingi-
das, majoritariamente em relagdo a curriculo, repeténcia, evasao, distor¢ao
idade-série e, consoante com a LDB 9.394/96, amplia¢do da jornada escolar.
De fato, na descri¢do dos programas e projetos estaduais, a énfase estd na
escola de tempo integral, com atividades no contraturno, um dos principais
aspectos que podem incidir nos anos finais do Ensino Fundamental.

Percebe-se também na analise dos documentos pesquisados, que o foco
dos estados (e do MEC) no que se refere ao Ensino Fundamental recaiu,
na ultima década, em acrescentar mais um ano escolar a essa etapa de en-
sino, algo que acabou tendo impacto principalmente em seus anos iniciais.
Encontraram-se apenas trés estados que fazem referéncia as ja menciona-
das DCNEB e/ou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fun-
damental de nove anos (DCNEF), ambas de 2010. Um deles, no entanto,
tazia-lhe oposi¢do: um parecer do Conselho Estadual de Educagdo do Rio
Grande do Sul entende que a mudanga curricular proposta por essas Di-
retrizes ndo pode se resumir a implantacao do “bloco pedagodgico” (ciclo
dos trés anos iniciais), normatizado pelas mesmas Diretrizes. Apoiando-se
na autonomia dos sistemas de ensino prevista na LDB (Artigos 23 e 32), o
documento pondera que,

[...] mesmo de cardter mandatorio, a norma néo ¢ de implantagdo ime-
diata, pois, no conjunto das diretrizes, a manifestagdo do Ministério da
Educacio (artigo 49 da Res. 7/2010) indica a necessidade de “consulta
publica nacional” em articulagdo com os estados e municipios, relativa-
mente a “proposta de expectativas de aprendizagem dos conhecimentos
escolares que devem ser atingidas pelos alunos em diferentes estagios do
ensino fundamental”. (R10 GRANDE DO SuL, 2011, p. 3)

A ilustragao desse conflito é importante, pois traz a baila, novamente,
alguns aspectos acima mencionados: (1) em apenas trés estados foi encon-

8. Um mesmo estado pode apresentar, simultaneamente, todos os tipos de documentos.
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trado um didlogo com as Diretrizes Nacionais de 2010; (2) nesse caso, o
impacto dessas Diretrizes diz respeito, basicamente, aos anos iniciais do
Ensino Fundamental, especialmente do 1° ao 32 ano; e (3) a autonomia dos
estados - embora uma conquista da Constituicao de 1988 - dificulta, fre-
quentemente, a existéncia de foco em muitas agdes.

Ainda em termos de legislacdo, ha, em pouquissimas situagdes, docu-
mentos mais pontuais que atingem especifica — mas nao exclusivamente - o
Ensino Fundamental II, como é o caso de resolugdes que dispdem sobre a
funcao gratificada de professor coordenador (Sao Paulo)’ e sobre os estudos
de recupera¢io de alunos dessa fase de ensino (Sdo Paulo)'® e que criam,
ainda, Salas de Apoio a Aprendizagem para a 5% série (Parana)"'. Verifica-se,
também, a garantia prevista em Plano Estadual de Educagido (Mato Grosso,
2006, p. 21) da “figura do coordenador pedagogico e do coordenador de
ciclo para a escola organizada em Ciclos de Formagéo, como suporte para a
qualidade da aprendizagem no 12, 2° e 3° ciclos”.

3.2.2. Curriculos estaduais

No que se refere ao curriculo e a forma de organiza-lo, podem-se en-
contrar, simultaneamente, regularidades nos diferentes entes federados e
singularidades em cada um deles. Essa andlise sera apresentada com os se-
guintes topicos: processo de elaboragao, destaque, substincia, organizagao
e obrigatoriedade.

Ha, claramente, nos ultimos dez anos, uma tendéncia da maioria dos
estados de elaborar referenciais curriculares para a Educagdo Basica e, mais
especificamente, para o Ensino Fundamental. Geralmente, essa reestrutura-
¢do vai ao encontro da Constitui¢cdo Federal e das orienta¢des e/ou normas
provenientes do MEC. Em alguns casos (Sdo Paulo), “a proposta curricular

9. Conforme Resolug¢do 90 da SEE de Sao Paulo, de 19-12-2007 (SAo PauLro, 2007).
10. Conforme Resolu¢io 93 da SEE de Sao Paulo, de 08-12-2009 (SAo PauLo, 2009).

11. O estado do Parand s6 comegou a implementar a ampliagdo do Ensino Fundamental
para nove anos em 2012 e, assim, ainda estava adequando a sua nomenclatura (PARANA,
2011a).
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complementa e amplia as Diretrizes e os Parametros Curriculares Nacio-
nais” (SAo PauLo, 2008, s/p). No Mato Grosso, afirma-se que “a atual con-
cep¢ao de organizagdo do curriculo [...] [pode] orientar-se pelos Pardme-
tros Curriculares para o Ensino Fundamental, no sentido de desenvolver as
acoes pedagogicas, colocando em priética as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais” (MATo GROSSO, s/d).

Ja o destaque que cada ente federado da ao seu curriculo é muito hete-
rogéneo: alguns estados enfatizam os principios que o regem, como “todos
os sujeitos podem aprender” ou “as fases do desenvolvimento e interesses
dos alunos”; outros, “o processo’, para salientar seu carater democratico; ha
também aqueles em que o foco recai sobre o objetivo a ser atingido por meio
da orientagdo curricular (“a¢des que rompam com a cultura da evasio e da
repeténcia’, “agdes para superar a escola seriada” e, ainda, que promovam “a
formacao cientifico tecnoldgica cultural”); e, por fim, existem os que pdem
em evidéncia a divisdo entre parte comum e parte diversificada. Aparente-
mente, essas diferencas existem porque alguns estados possuem referenciais
curriculares; outros contam apenas com grades curriculares. Dai resulta que
o foco seja diverso.

E assim que, na substancia do curriculo, alguns estados apresentam con-
teudos (nem sempre adjetivados como basicos ou minimos) e/ou expecta-
tivas de aprendizagem e/ou habilidades e competéncias, as vezes por série/
ano, para todos os componentes curriculares. Em certos casos, hd ndo ape-
nas essas indicagdes como também orientagdes didaticas e metodoldgicas
de cada disciplina. As Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana sdo orga-
nizadas por disciplina e, embora ndo sejam tnicas (em vista da necessidade
de levar em conta as realidades locais), a orientagdo ¢ que a distribuicao do
nimero de aulas para cada disciplina na Matriz Curricular respeite o prin-
cipio de equidade, uma vez que “ndo ha fundamento legal ou cientifico que
sustente o privilégio de uma disciplina sobre a outra” (PARANA, 2009).

De outra parte, outros desses entes federados parecem querer se afastar
de qualquer resquicio de um modelo baseado em contetudos dispostos em
grades curriculares, afirmando, assim, que seu curriculo é trabalhado por
area de conhecimento, de forma interdisciplinar e contextualizada. No Mato
Grosso, por exemplo, a atual concepgdo de organizagao curricular:
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[...] possibilita a pratica interdisciplinar e contextualizada dos conheci-
mentos na drea, e entre as dreas, permite também ao professor trabalhar
os contetidos de forma flexivel, com autonomia e criatividade, sem ter
que obedecer a linearidade dos contetidos imposta pela antiga “grade” A
nova concep¢io também é definida com base no Projeto Politico-Peda-
gogico, que deve ser discutido e definido de forma participativa. (MaTo
GRoss0, s/d, s/p)

No Espirito Santo, a elabora¢ao de um novo curriculo também segue a
mesma direcio:

A nova educagio pretendida a partir do Novo Curriculo certamente é
mais ampla do que aquela contida no antigo projeto pedagdgico. Antes,
se desejava transmitir conhecimentos na forma de informagoes e procedi-
mentos estanques; agora, se deseja promover competéncias gerais, que ar-
ticulem conhecimentos disciplinares ou nio. (EspfriTO SANTO, 2009, p. 7)

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Fundamental — séries e anos
finais — do Distrito Federal parecem sintetizar todas as perspectivas descritas
nos paragrafos anteriores. Fazendo uma critica as diversas reformas curricu-
lares empreendidas na ultima década, essas orientagdes afirmam que “nio se
percebe uma real efetivagdo identitaria com o trabalho pedagogico desenvol-
vido nas escolas, espago em que o curriculo ganha vida, o que pode estar na
génese da descaracterizagao desse importante documento, eixo do trabalho
escolar” (D1sTRITO FEDERAL, s/d b, p. 7). Partindo de principios tais como
a certeza de que todos os sujeitos podem aprender e necessitam de uma for-
magdo ampla, que leve em conta suas diferentes fases de desenvolvimento e
seus interesses e, portanto, promova a aprendizagem de conteudos significa-
tivos, organizados a partir de uma determinada ideia, de um eixo integrador,
a SEE do DF propos a reestruturagao do curriculo e elaborou sugestdes de
modificagdo, com a supressdo ou introdugdo de conteudos e/ou sugestao de
seu novo ordenamento nas séries. Assim, no documento Orienta¢des Curri-
culares (para as séries e anos finais), de aproximadamente 2009 (nao ha data
precisa no documento: ela foi inferida a partir dos dados), afirma-se que:
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[...] com o elenco de conteudos propostos, foram indicadas as expecta-
tivas de aprendizagem para todos os anos e disciplinas dos ensinos fun-
damental e médio. Desta forma, ao apresentarmos os conteudos relacio-
nados as aprendizagens que esperamos que nossos alunos desenvolvam,
estamos, também, as relacionando as reais possibilidades de construgao
de conhecimentos dos alunos em suas diferentes etapas de desenvolvi-
mento cognitivo, afetivo, relacional. (D1sTrRITO FEDERAL, s/d a, p. 7)

Em meio as diferentes concepgdes apresentadas, sdo poucos os docu-
mentos referentes ao curriculo que fazem mencéo explicita as diferentes fa-
ses do desenvolvimento cognitivo e/ou psiquico e/ou emocional e/ou social
do aluno: o do préprio Distrito Federal e aqueles do Parana, Sao Paulo, Mato
Grosso e Alagoas. No Parand, que esta ampliando o Ensino Fundamental
para nove anos apenas em 2012 (PARANA, 2011a), a preocupagdo parece ser
a de superar a ruptura entre o 1° e 0 2° segmento do Ensino Fundamental,
ou seja, articular os anos iniciais aos finais, tal como afirma no documento
enviado a equipe de pesquisa:

Assim, a inclusdo da crianga de seis anos no Ensino Fundamental deve
balizar nossas discussdes em torno da construgao de um Projeto Politico-
-Pedagdgico que considere as especificidades da infancia, as caracteristi-
cas do desenvolvimento das criancas e dos adolescentes em seus aspectos
tisico, psicoldgico, intelectual e social, considerando a unicidade entre
os anos iniciais com cinco anos de duragio e os anos finais com quatro
anos, compreendendo-os como um todo articulado de conhecimentos.
(PARANA, 2011b, p. 2)

Defendendo a importincia de a escola “abordar, em cada ano ou nivel da
escola bdsica, a maneira como as diferentes dreas do curriculo articulam a
realidade e seus objetos de conhecimentos especificos”, a Proposta Curricu-

lar de Sao Paulo destaca:

Nao se deve, assim, estranhar que da 52 a 82 série do Ensino Fundamental
as ciéncias estejam integradas na mesma disciplina escolar, englobando
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também as linguagens adequadas para cada faixa etdria. Na 52 e na 6 sé-
rie, a énfase est4 colocada na realidade mais imediata do aluno, com suas
vivéncias e percepgdes pessoais, e também como tema para exercicio do
letramento propriamente dito e para o inicio da alfabetizagdo cientifico
tecnoldgica. Na 72 e na 82 série, a énfase ja se desloca para tematicas mais
abrangentes e suas interpretagdes. (SAo PauLo, s/d, p. 23)

O Distrito Federal parece ser o tinico que simultaneamente caracteriza
a especificidade do alunado dos anos finais e anuncia o objetivo dessa fase
de ensino:

A organizagdo curricular no Ensino Fundamental - séries e anos finais
- tem como principal finalidade ampliar o conjunto de competéncias e
habilidades adquiridas pelos alunos ao longo dos quatro/cinco primei-
ros anos de escolarizagio. [...] Para que se efetive um trabalho, no qual
professores e alunos tenham autonomia, possam pensar e refletir sobre o
seu proprio processo de construcio de conhecimentos e tenham acesso
as novas informagoes, devem ser observadas questdes fundamentais e
especificas dessa etapa. (D1sTRITO FEDERAL, 2008, p. 49)

As ex-presidentes do Consed entrevistadas neste estudo também ressal-
taram a especificidade do momento de vida pelo qual passam os jovens alu-
nos, além da enorme diversidade que os caracteriza. Porém, dizem, essa es-
pecificidade ¢é dificil de ser compreendida pelos professores, por serem eles
formados em cursos de Licenciatura que ndo tém, necessariamente, foco
para essa idade intermedidria entre a crianga e o adolescente.

A questdo fundamental é entender quem ¢é esse aluno de 11 a 16 anos,
pré-adolescente e adolescente. Hoje em dia, cada vez mais a gente perce-
be essa mudanga, nas proprias teorias que discutem o ser humano, a ado-
lescéncia acabou se esticando muito. Entao, isso causa uma dificuldade
do professor caracterizar quem é esse menino, que é uma crianca ainda,
mas uma crianga com demandas de adolescente, que na realidade vocé
nao sabe caracterizar muito bem. (Ex-presidente A do Consed)
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O adolescente... Ele [0 professor] ndo tem preparo, nio é facil lidar com a
meninadinha que ta chegando ao 6° ano, é diferente do jovem do Ensino
Médio. Normalmente, em muitos lugares, Ensino Fundamental I e IT es-
tdo na mesma escola, a biblioteca é diferente, as demandas sio diferentes,
o0 espago fisico ndo cabe nas pernas... Ou sacrifica a crianga ou o jovem.
Se eu pudesse fazer uma organizagao, eu acho que a gente teria que ter o
Fundamental esticando até o 72 ano e vocé ter o 82, 9° e EM num outro
bloco, junto, e ai acho que facilitaria até na distribui¢do estado e munici-
pio, municipio fosse até 6% 7¢ ano. (Ex-presidente B do Consed)

Além da caracterizagdo dessa faixa etdria, esbarra-se aqui na articulagdo
entre o que foi ensinado nos anos iniciais para uma crianga e o que sera
ensinado para pré-adolescentes e adolescentes nos anos finais. Ambas as
ex-presidentes do Consed tentaram, como secretdrias de Educagdo de seus
respectivos estados, promover essa articulagdo, por meio de cursos de for-
magdo conjunta para professores da 42 e 5% série (o que, alids, implica uma
relacdo bastante complexa, dado que elas pertencem, muitas vezes, a duas
redes separadas: a municipal e a estadual) ou por meio de um foco maior
na passagem do 5° para o 6° ano, no planejamento estratégico do estado. De
qualquer forma, reconhecem a dificuldade de articular, organicamente, essa
transicdo e a pouca atengdo dada aos anos que a seguem:

A minha davida, que sempre fica, é que a gente [Secretaria] tinha pouca
discussido em relagdo ao qué trabalhar da 5* a 82 série, sabe? Mas eu enten-
do que tem uma especificidade ai, de 52 & 82 série, que nédo estd bem posta,
que ndo estd bem discutida, enquanto tem-se discutido um pouquinho
mais o Ensino Médio e as séries iniciais. (Ex-presidente A do Consed)

Seja nos estados onde houve municipalizagao do 1° ao 5° ano (mesmo
que parcial, como € o caso de Sdo Paulo), seja onde ocorreu em todo o En-
sino Fundamental (como no Cear4d), a integracao entre anos iniciais e anos
finais, necessaria para que os jovens alunos “possam melhor organizar as
suas atividades diante das solicitagdes muito diversas que recebem” (Bra-
SIL, 2010a, artigo 29, § 29, inciso II), ainda é muito dificil de ser concreti-
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zada. Mesmo que a transi¢io ocorra na mesma rede (isto é, mesmo que o
Ensino Fundamental I e o Ensino Fundamental II pertencam ambos ao es-
tado ou ao municipio), a articulagao entre essas fases, no interior do Ensino
Fundamental, parece ser um ponto ainda bastante vulneravel, situacdo que
é fortemente ratificada por uma das ex-presidentes do Consed:

Quando ocorre a passagem do 6° ao 9° ano, a crianga tem um choque
muito grande. Nesse momento, hd um “ndo me importo” com a crianga
muito grande [...] Ninguém se sente responsavel por ninguém? Do 6° ao
9° ano, eu acho que é um choque! (Ex-presidente B do Consed)

A ex-presidente B do Consed pondera que a proposta de organizagdo
escolar por ciclos poderia recompor a ideia de bloco, de acompanhamento,
pois “estabelece esse tempo maior de aprendizado, que acho interessante...
Mas, em minha opinido, esbarra nessa logica da organizagdo da escola e na
da formagéo do professor”. De fato, com relagdo a organizag¢do curricular do
Ensino Fundamental, poucos estados informaram adotar ciclos: Sdo Paulo
divide o Ensino Fundamental do 12 ao 52 ano (Ciclo I) e do 62 ao 9° (Ciclo
II); Mato Grosso organiza-o por ciclos de aprendizagem de duragao trienal
(infancia de 6 a 8 anos; pré-adolescéncia de 9 a 11 anos; adolescéncia de 12
a 14 anos), tal como explicitado no documento enviado especialmente a
equipe de pesquisa. Ainda conforme o mesmo documento, “cada ciclo aten-
de a uma etapa especifica de vida e a perspectiva teérico-metodologica que
preenche os processos educativos em cada ciclo devem observar a coerén-
cia com essas etapas de vida” (MATO GROsSO, 2011). Pouquissimos estados
(Mato Grosso do Sul e Para) indicam adotar progressao parcial da aprendi-
zagem, a partir do 6° ano.

No que se refere a obrigatoriedade (ou ndo) das escolas seguirem as di-
retrizes emanadas do nivel federal e/ou estadual, as possibilidades também
sdo variadas no cendrio nacional: a Constitui¢io de Tocantins (artigo 127)
estabelece que “respeitando o conteiddo minimo do Ensino Fundamental,
estabelecido pela Unido, o estado fixar-lhe-a conteido complementar, com
o objetivo de assegurar a formagao cultural e regional” (ToCANTINS, 2009).
De outro lado, ha um ente federado (Rio Grande do Sul), cujo Conselho Es-
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tadual de Educagao, tendo por base a autonomia pregada pela LDB as esco-
las, explicitamente “reconhece o direito de cada escola organizar livremente
seu curriculo ao elaborar o Regimento Escolar” (R1o GRANDE Do SuL, 2008,
p- 1). Em Séo Paulo, a proposta curricular estadual constitui “o referencial
bésico obrigatorio para a formulagdo da proposta pedagdgica das escolas da
rede estadual” (SAo PauLo, 2008, s/p).

Vé-se, com base na explanagio feita até agora sobre as legislagoes esta-
duais da tltima década e sobre o curriculo, que hd uma grande variabilidade
no conteudo e na forma em que eles sao apresentados. Essa heterogeneidade
em relagdo as diversas propostas curriculares é fruto da propria autonomia
dos sistemas estaduais de Educagéo, prevista na LDB. Mas, se por um lado
ela ¢ salutar, no sentido de preservar as prerrogativas do sistema federativo,
por outro, a autonomia gera uma intensa variabilidade de propostas e de
acoes, de modo que ndo se consegue alcancar nem mesmo uma pequena
uniformidade no pais. Ao mesmo tempo, torna-se dificil saber o que é obri-
gatdrio ou ndo em termos curriculares.

Tal variabilidade também parece indicar que, a despeito do regime de
colaboragéo previsto pela LDB entre Unido, estados e municipios, hd mui-
ta falta de articulacio entre essas instancias. Essa situacio, alids, foi muito
mencionada pelas ex-presidentes do Consed, que lhe atribuem boa parte da
desorganizagdo encontrada nas escolas brasileiras.

Acho que falta clareza do que ¢ o papel de cada um [Unido, estados, mu-
nicipios e Distrito Federal]; acho que o MEC néo tem clareza de qual é
o seu papel, do ponto de vista de politica publica: se ele tivesse clareza
dessa definicio macro da Educacio, essa definicio seria construida em
termos de Unido, mas discutida e compartilhada com estados e munici-
pios; haveria uma politica pablica geral. Temos um sistema com super-
posi¢des de papéis, sem clareza... Acho que isso impossibilita muita po-

litica publica de conseguir chegar na ponta. (Ex-presidente B do Consed)

Nos documentos pesquisados, encontrou-se apenas um estado que
demonstrou preocupagdo quanto a articula¢do entre entes federados no
sistema de ensino, mas nio se menciona a Unido, apenas estados e munici-
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pios. Trata-se do Plano Decenal de Educagao de Minas Gerais, elaborado
em 2011:

[...] um plano estadual de educagdo que nio esteja em sintonia, nem ar-
ticulado com os planos municipais, se reduz a um instrumento burocra-
tico, sem poder de orientar as politicas de transformagido que a educagéo
mineira demanda e incapaz de dar suporte ao processo de desenvolvi-
mento sustentavel do estado e dos municipios. Assim, tdo importante
quanto um plano que oriente a educag¢do nos préximos dez anos é o pro-
prio processo de elabora-lo, que deve envolver todas as prefeituras, mo-
bilizando escolas e organizagdes da sociedade civil, de forma que todos
aprendam a planejar juntos. (MiNas GERAIS, 2011, p. 16)

Essas sdo questdes a serem refletidas, e que ddo margem a pensar que, da
forma como esta organizada a Educagao brasileira, o que ocorre, na maioria
das vezes, € a existéncia de programas e projetos pontuais, que nem sempre
alcancam toda a rede escolar publica e geralmente sao finalizados quando se
muda a gestdo governamental. Ndo existe uma base tedrico-metodologica
comum, ndo s6 porque cada partido tem uma visdo diferente sobre questoes
técnicas, administrativas, financeiras e até mesmo pedagogicas, mas tam-
bém porque a propria area académica da Educagao comporta uma gama va-
riada de posigoes quanto ao processo de ensino-aprendizagem. Cada estado
revela a sua intencionalidade quando da elaboragdo de um referencial cur-
ricular. Talvez pela complexidade que envolve o tema, é mais facil encontrar
programas e projetos pontuais, que ndo necessariamente demandam tantos
anos para serem elaborados. Passemos a eles.

3.2.3. Programas e projetos estaduais

A pontualidade e a pulverizagdo encontradas nos programas do MEC
também se fazem presentes nos programas estaduais. Na verdade, ¢ muito
dificil ver a abrangéncia dos programas existentes no MEC capazes de inci-

dir sobre o Ensino Fundamental II. Como dito anteriormente, os sites dos
estados ndo indicam necessariamente se um determinado programa ¢ esta-
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dual ou oriundo de parceria com o governo federal. Parece, também, que
nem todos os projetos porventura articulados com o Ministério aparecem
de fato na web, o que dificulta uma visdo macro das politicas de cada estado.
“Mais Educa¢io’, “Escola Aberta”, “Xadrez nas Escolas” e “Gestar I e/ou II”
foram os programas federais mais citados pelos estados em seus sites, mas
ainda assim sua recorréncia é baixa, o que pode revelar a pouca incidéncia
dos programas ou a falta de alimentagado dos sites por parte dos estados. E,
como se viu acima, somente o Gestar é uma ac¢do especifica para os anos
finais do Ensino Fundamental.

Com relagao aos programas dos estados, é possivel dizer que existe entre
eles certa recorréncia: reforco/recuperacao e corre¢do de fluxo escolar estao
entre os programas que marcam o Ensino Fundamental e figuram entre os
poucos que se voltam ao Ensino Fundamental II. Todavia, ndo se pode con-
fundir recorréncia com tendéncia, ja que somente quatro estados indicam
oferecer o primeiro tipo de programa e dez, alguma agao que vise a supera-
¢do da defasagem idade-série.

Alagoas, Sdo Paulo, Parand e Santa Catarina preveem ampliagao do tem-
po de estudos na escola, de modo a ofertar aulas de refor¢o, geralmente para
duas disciplinas: Lingua Portuguesa e Matematica. Em Santa Catarina, elas
devem se articular respectivamente aos contetidos de Histéria/Geografia e
Ciéncias da Natureza. Parte dos estados adotou essa iniciativa apenas para
a 5% série/6° ano, ampliando-a posteriormente para todos os anos do Ensino
Fundamental II. Este é o caso do Parana: a resolucéo de 2008 criou as Salas
de Apoio a Aprendizagem, “a fim de atender os alunos da 52 série do Ensino
Fundamental, nos estabelecimentos que ofertam esse nivel de ensino, no
turno contrario ao qual estao matriculados” (PARANA, 2008).

Uma ex-presidente do Consed relatou que o objetivo desse programa era
que os alunos conseguissem se apropriar daquilo que nao haviam aprendido
em anos anteriores, e ndo que se aprofundassem nos contetidos da propria
série. Para ela, o problema desse programa era o de ndo ter se estendido
aos anos subsequentes a 52 série, algo posteriormente sanado. A auséncia
de politicas e diretrizes especificas para o segmento do 6° ao 9° ano, aliada
ao fato de a responsabilidade do Ensino Médio estar nas maos das Secre-
tarias Estaduais, fez com que o Ensino Fundamental tenha ficado “jogado
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as tracas” em termos de politicas, em sua visdo. Na mesma diregdo, outra
ex-presidente do Consed ratifica que “.. do 62ao 92 ano, a gente [0 Consed)]
discutia muito, mas, como eu disse, s6 programas e agdes pontuais”.

No que se refere aos programas de corregiao de fluxo, dez estados afir-
mam ter esse tipo de agdo, mas em trés deles a informagdo é vaga ou parece
estar desatualizada. Alagoas e Pernambuco descrevem seus projetos em ter-
mos genéricos, sem precisar os niveis de ensino que atingem; ja Amazonas,
Maranhéo e Minas Gerais fazem essa especificagdo: nos dois primeiros es-
tados, os programas de aceleragdo de estudos sdo de 52 a 82 série do Ensino
Fundamental; em Minas, o “Acelerar para Vencer”, em vigor desde 2008,
destina-se a alunos com dois ou mais anos de distor¢do idade-série, com
prioridade para os matriculados no 4° e no 7° ano.

Em Tocantins, cujo programa de aceleragdo da aprendizagem “Ensinar e
Aprender” atua por meio de parceria estabelecida com o Centro de Estudos
e Pesquisas em Educagdo, Cultura e A¢ao Comunitaria (Cenpec), “forma-se
um grupo heterogéneo de origem do 6° ao 9° ano, ao qual se oferece a opor-
tunidade de retomar aprendizagens fundamentais nas diferentes areas do
curriculo, ao longo de dois anos letivos (turma de aceleragao)” (ToCcANTINS/
CENPEG, s/d, p. 3). Alids, a ex-secretaria de Educagdo desse estado afirma que
a agdo de corregio de fluxo ¢é dificil de ser implementada no segmento do
6° ao 9° ano (diferentemente do que ocorre para o 1° ao 5° ano) pela falta de
parceiros: “Mas até a corre¢ao de fluxo do 6° ao 9° ano, ela é mais complicada
na logica, né? Porque se entra nas especificidades, vocé tem que trabalhar as
grandes dreas. .. E ndo tem muita gente trabalhando com foco nos anos finais”

Ja o Distrito Federal possui dois documentos atualizados sobre a ques-
tdo da corregao do fluxo escolar: as Diretrizes Pedagdgicas — 2009/2013
(DisTrITO FEDERAL, 2008), em que ja se anuncia em item especifico a pre-
ocupagdo com essa temdtica e a publicagao, em 2011, das Estratégias Pe-
dagogicas para a Corregio da Distor¢do Idade e Série (DISTRITO FEDERAL,
2011). A SEE afirma que houve tentativas anteriores para corregdo de fluxo,
mas elas ndo garantiram a permanéncia exitosa dos alunos na escola, pois
houve significativo percentual de evasio. Novamente, em reflexdo critica,
atribui esse insucesso ao “distanciamento entre a proposta desses progra-
mas e as reais necessidades de aprendizagens dos discentes da rede publica
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do DF” (DisTrITO FEDERAL, 2011, p. 2). Por isso - e baseando-se na legis-
lagao disponivel (Constituicao Federal, artigo 206; Lei 9.394/96, Art. 24; e
Plano Nacional de Educagdo) -, a SEE enfatiza que “as classes de aceleracao,
nesse contexto, so se justificam quando atendem as reais necessidades dos
alunos” (D1sTRITO FEDERAL, 2008, p. 80-1) e propée mudangas na maneira
do professor olhar o aluno e, também, na pratica pedagogica, por meio de
“metodologias diferenciadas de comprovada eficécia, que privilegiem a di-
versidade e proporcionem a elevagio da autoestima e do prazer de estar na
instituicdao educacional” (p. 80).

Ainda sobre a questio da correcdo de fluxo, a atual presidente do Consed
menciona o projeto “Além das Palavras’, que, pensado inicialmente para a
elaboracdo de materiais e capacitagdo de professores do 12 ao 5% ano da rede
estadual, foi expandido para atender aos professores do Ensino Fundamen-
tal IT em Lingua Portuguesa e Matematica.

O que parece ser realmente uma tendéncia da maioria dos estados é a
progressiva expansdo do tempo de permanéncia na escola por meio dos
projetos voltados para a implementagao de tempo integral, algo que, de fato,
ja estava previsto na LDB 9.394/96. Desse modo, seja por iniciativa prépria
ou parcerias com o MEC, os estados apresentam seus programas de “Escola
Integral’, os quais preveem, em geral, atividades articuladas ao curriculo,
no contraturno. Quando essa iniciativa provém do apoio do MEC, muitas
vezes se estd falando do préprio “Mais Educac¢do”. Dez estados indicam ter
programas de “Escola Integral” e nove citam o “Mais Educagdo’, sendo que
trés (todos da regiao Sul) citam ambos. Os estados das regides Sul e Sudes-
te sdo os que aparentam possuir mais iniciativas e a¢des relacionadas ao
aumento do tempo de permanéncia na escola. No Parana, por exemplo, as
“Atividades Complementares de Contraturno” integradas ao curriculo esco-
lar deverao ser organizadas a partir de nove macrocampos, cuja operaciona-
lizagao ¢ detalhada em outro documento (Manual de orientagées do Progra-
ma de Atividades Complementares Curriculares em Contraturno) (PARANA,
2012), a saber: aprofundamento da aprendizagem; experimentagdo e inicia-
¢do cientifica; cultura e arte; esporte e lazer; tecnologias da informagao, da
comunicac¢io e uso de midias; meio ambiente; direitos humanos; promogao
da saude; mundo do trabalho; e geracdo de rendas.
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Dentre os programas estaduais, destaca-se ainda o “Projeto Preparagio,
Rumo ao Ensino Médio”, voltado para o 9° ano do Ensino Fundamental,
segundo segmento, desenvolvido pela SEE do Ceara. Como diz o préprio
nome, seu objetivo ¢é potencializar a entrada no Ensino Médio por meio do
fortalecimento da aprendizagem no ultimo ano do Ensino Fundamental.
Com foco nas habilidades de leitura, escrita e calculo, ha material estrutu-
rado (cadernos de professor e de aluno) para 12 semanas de aula (240 h/a),
em oito disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias, Arte, Educagao Fisica e Lingua Inglesa (CEARA, 2011).

4, Estatisticas educacionais dos anos finais do Ensino Fundamental no Brasil
4.1. Panorama atual dos anos finais do Ensino Fundamental

Para obter uma dimensdo do ensino brasileiro para as séries finais
do Ensino Fundamental, vale destacar que essa etapa de ensino envolve
14.249.633 alunos distribuidos por 59.634 escolas. Em consonédncia com
a LDB, que trata o Ensino Fundamental como um nivel coeso de ensino,
71,6% das institui¢oes escolares que possuem os anos finais do Ensino Fun-
damental oferecem também seus anos iniciais. Vale ainda mencionar que
38,4% dessas escolas contam com turmas de Educacéo Infantil e 35,3% com
classes de Ensino Médio (MEC/INEP, 2010a). Localizam-se na zona rural
26,2% (15.616) das escolas de segundo segmento de Ensino Fundamental,
do que se conclui que o percentual de escolas urbanas esta acima de 70%.

Nao existe no Brasil uniformidade sobre que instdncia administrativa se
responsabiliza por essa fase de ensino, observando-se uma grande variagao.
Nota-se ligeira predominéncia pela administragdo das redes estaduais, que
totalizam 49,6% das matriculas, ao passo que 38,3% pertencem as redes mu-
nicipais e 11,9% a rede privada, como pode ser visto, em niimeros absolutos
de matriculas, no Griéfico 1.
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Grafico 1. Distribuicdo dos alunos de anos finais do Ensino Fundamental reqular
por categoria administrativa em 2010
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Fonte: MEC/Inep, 2010a.

O processo de municipalizagdo dos anos iniciais de Ensino Fundamen-
tal foi expressivo em grande parte do pais, ndo se podendo dizer o mesmo
sobre os anos finais. A analise proporcional das redes de ensino por cate-
gorias administrativas mostra que existe um equilibrio relativo no que se
refere a quem pertence os anos finais do Ensino Fundamental, dado que
em 13 estados predominam as redes estaduais (AC, AP, AM, DE, GO, MT,
MG, PR, RO, RR, SC, SP e TO), com destaque para as redes de Roraima
(90%) e Parand (88%). Em oito estados, as redes municipais sao mais ex-
pressivas (AL, BA, CE, ES, MA, PA, PI e RN ) e, em outros seis, verifica-se
o equilibrio entre esses dois tipos de redes (SE, MS, PB, RS, R] e PE), como
pode ser visto no Grafico 2.
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Grafico 2. Distribuicao percentual das escolas de Ensino Fundamental Il regular nas redes
estaduais e municipais por estado da federacéo
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Fonte: MEC/Inep, 2010a.

Os maiores percentuais de escolas vinculadas a rede privada estdo no
Distrito Federal (23,5%), no Rio de Janeiro (22,4%), em Goids (15,3%), no
Rio Grande do Norte (15,2%) e em Sao Paulo (14,7%). Notadamente em Sio
Paulo, a rede municipal é pequena, 21%. De forma inversa, Ceara e Mara-
nhao possuem mais de 70% da rede sob a gestdo de municipios, situagao que
implica parcerias entre administracdes para a implementacio de politicas
estaduais de melhoria de ensino. Nos estados em que se observa um equili-
brio entre as redes, supdem-se dificuldades na mobilidade dos alunos que,
por diferentes motivos, precisam mudar de escola e, nesses casos, também
com frequéncia, de rede de ensino, conforme comentado anteriormente, em
depoimento de ex-presidente do Consed.

A infraestrutura das escolas que oferecem os anos finais do Ensino Fun-
damental mostra diversos pontos frageis e recoloca o debate dos investimen-
tos em Educacio: 39,2% dessas unidades escolares ndo possuem biblioteca,
40% nao dispéem de quadra esportiva, 75,2% ndo contam com laboratério
de Ciéncias e 77,2% néo oferecem sala de leitura para uso dos alunos. Um
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recurso didatico presente na grande maioria das escolas (91,4%), por outro
lado, ¢ 0 DVD (MEC/INEP, 2010a).

Com relagdo as possibilidades de uso de recursos de informatica e com-
putador, o Censo Escolar 2010 revela uma situagdio menos inadequada:
29,9% das institui¢des de ensino nao possuem sala de informatica e 27,2%
ndo contam com internet. J4 a maior parte delas, 59,5%, faz uso de banda
larga para acessar a rede. Um quarto das escolas do segundo segmento do
Ensino Fundamental ndo possui computadores para uso de alunos (24,9%)
e mais 10,9% tém, a disposi¢do dos estudantes, menos de nove maquinas,
o que implica um uso bastante limitado desse recurso. Apenas 13,3% das
escolas contam com mais de 20 computadores para serem empregados pelos
alunos, algo que fica muito aquém do esperado.

Relatar dados comparativos internacionais sobre a Educagdo é uma ten-
tativa de situar o Brasil num cendrio mais amplo, embora informagdes dessa
natureza ndo sejam encontradas sobre a fase de ensino aqui investigada. A
Unesco calcula um indicador de qualidade educacional (IDE)'* e o Relatorio
de Monitoramento Global de EPT 2010 (UNEsco 2010a) apresenta o IDE de
128 paises para os quais ha dados disponiveis. Nesse quadro, o Brasil encon-
tra-se situado em 882 lugar, portanto, entre paises que ocupam posi¢ao inter-
medidria no alcance dos objetivos propostos pela UNEsco (UNEsco 2010b).
Cabe ressaltar que, na composi¢ao desse indicador, entraram dados da Edu-
ca¢do Primdria (anos iniciais do Ensino Fundamental) e da Educagéo de Jo-
vens e Adultos (EJA), mas nao se contemplam, nele, informagoes sistemati-
zadas para o Ensino Secundério, muito menos para seu segmento inferior”.

12. O IDE proporciona uma medida de acesso a Educagio e procura incorporar dados de
equidade e qualidade, e compreende quatro dos objetivos da “Educagio para todos” EPT:
Ensino Primdrio universal (taxa de escolarizagdo), alfabetizagdo de adultos, paridade e
igualdade entre sexos e qualidade da Educagio (taxa de sobrevivéncia medida no equi-
valente ao 5° ano no Brasil) (UNEsco 2010a).

13. A nomenclatura que se encontra em documentos internacionais utiliza “Educagao Se-
cunddria” para referir-se ao que, no Brasil, chama-se de segundo segmento do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Quando necessdrio separar, designam como inferior o
primeiro e superior o segundo respectivamente.
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Essas estatisticas comparativas, caso existam, ndo se encontram facilmen-
te acessiveis'.

O Brasil tem hoje altas taxas de escolarizagao'® para as criangas e os ado-
lescentes na faixa etaria que corresponde ao Ensino Fundamental. Em 2009,
o percentual da populagdo de 7 a 14 anos que frequentava escola era de
98% (MEC/INEP, 2009). Se 0 acesso ao Ensino Fundamental, tanto nos anos
iniciais como nos finais, esta bem equacionado no pais, outros indicadores
educacionais ndo se mostram tdo favoraveis e nao aliviam o debate sobre a
qualidade do ensino ofertado as criangas e jovens brasileiros.

As matriculas na Educagdo Basica estdo diminuindo no Brasil, especial-
mente quando se toma como base os tltimos cinco anos nos quais se conta
com dados disponiveis (2005 a 2010) em todos os niveis de ensino, como
mostra a Tabela 1. A diferenca dos dados de 2010 para 2005 representa uma
diminuigdo de 6,2% na Educagéo Infantil e de 7,5% no Ensino Fundamental
e no Ensino Médio.

Tabela 1. Evolugao da matricula nos diferentes niveis de ensino da Educacéo Bésica

2005 2006 2007 2008 2009 2010
Educacao Infantil 7.205.013 | 7.016.095 | 6509.868 | 6.719.261 | 6.762.631 | 6.756.698
Ensino Fundamental | 33.534.561 | 33.282.663 | 32.122.273 | 32.086.700 | 31.705.528 | 31.005.341
Ensino Médio 9.031.302 | 8906.820 | 8369.369 | 8.366.100 | 8337.160 | 8.357.675
Fonte: MEC/Inep, 2005, 2006, 2007, 2008, 2009, 2010b.

A mesma tendéncia foi observada ao recortar as informacdes para o se-
gundo segmento do Ensino Fundamental, que perde 5,4% de alunos entre
2005 e 2010.

14. Também os dados para Educagdo Primdria (anos iniciais) sdo precarios, como consta do
proprio relato da UNEsco: “So foi possivel calcular o valor do IDE para 128. Devido ao
cardter incompleto dos dados, nao se dispde ainda de uma avaliagdo mais global” (UNEs-
€0 2010a, p. 278). No caso do Brasil, por exemplo, o célculo da taxa de sobrevivéncia foi
realizado com dados de 2004 (UNEsco 2010b).

15. Taxa de escolarizagdo é “a porcentagem dos estudantes (de um grupo etdrio) em relagao
ao total de pessoas (do mesmo grupo etario)” (Fonte: IBGE, 2009).
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Sdo varios os fatores associados a queda de matriculas na Educacao Basi-
ca, que vao desde a diminui¢io da populagdo na faixa etdria até os efeitos dos
programas de correcao de fluxo. Mas vale notar que a segunda fase do Ensino
Fundamental é a que apresenta o menor percentual de diminui¢do. Ao ve-
rificar a situagdo dos diferentes estados da federagao, nota-se que, em parte
deles, o nimero de matriculas aumentou, notadamente no Acre (19,4%) e
em Roraima (15,7%). Ja os estados que mais perderam matriculas nos anos
finais do Ensino Fundamental foram Paraiba (21%) e Mato Grosso (20%),

ambos estando bem acima da média nacional, como elucida o Gréfico 3.

Grafico 3. Percentual de evolucao de matriculas entre 2005 e 2010 por estado da federacao*
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* 0s percentuais de alunos do sexo feminino e masculino ndo puderam ser identificados nesse estudo, uma vez que seria preciso elaborar
uma base de dados apenas sobre os anos finais do Ensino Fundamental, com os microdados das bases de alunos do Censo Escolar, algo
que deverd ser, posteriormente, realizado. Fonte: MEC/Inep, 2005, 2010b.

Cabe salientar, no entanto, que o acompanhamento das alteragdes de matri-
cula observadas no segundo segmento do Ensino Fundamental entre as redes
publicas e privadas evidencia que a procura pelas particulares cresceu 8,6%.
Em todas as regides do Brasil, verificou-se essa mesma tendéncia (Gréfico 4),
0 que permite concluir que existe uma migracao em diregdo as escolas da rede
privada, a qual pode estar associada a melhoria econdmica experimentada no
Brasil e a consequente expansao da classe média. Esse movimento denota tam-
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bém a desvaloriza¢ao de que vem sendo alvo a escola publica, indicando que,
em geral, e se possivel, a populagdo prefere matricular seus filhos em escolas
da rede particular, que, a seus olhos, oferecem uma Educag¢io mais consistente.

Em 2010, a taxa de reprovagdo no segundo segmento do Ensino Fun-
damental ficou acima de 10% no Brasil (12,6%), com um percentual maior
(4%) do que a taxa do primeiro segmento, situagdo que evidencia a difi-
culdade de permanéncia, na situagdo esperada, em um sistema de ensino
seriado. A rede particular tem a menor taxa de reprova¢io (5,2%), resultado
que mantém forte articulagdo com as caracteristicas socioecondémicas da
clientela e com o tamanho das redes.

Grafico 4. Percentual de alteracao nas matriculas nos anos finais do Ensino Fundamental,
entre 2005 e 2010, por regiao nacional e rede de ensino
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Fonte: MEC/Inep, 2010a.

Ao longo dos anos, a maior reten¢ao de alunos (15,2%) no Ensino Fun-
damental foi encontrada na 5% série/6° ano (Grafico 5), série de entrada no
segundo segmento do Ensino Fundamental, momento de transicao entre
duas formas distintas de organizag¢do escolar, como ja descrito anteriormen-
te. Esse dado aponta a importancia do cuidado em ensinar os alunos a se
organizarem e a se relacionarem de outra forma com o tempo escolar, com
o conhecimento, com a aprendizagem, com os professores etc. No mesmo
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Grifico 5, observa-se que a 82 série/9° ano tem a menor taxa de reprovagao
entre as séries finais (10,4%), muito provavelmente em funcio de que os alu-
nos que chegam até esse ano do Ensino Fundamental ja sdo aqueles que re-
unem as melhores condi¢des de aprendizagem e de sobrevivéncia na escola.

Entre as regides do Brasil, ndo se observam diferencas significativas entre
as taxas de reprovagdo. Nao se pode dizer o mesmo dos estados de Mato
Grosso (4,5%), Acre (6,1%) e Sao Paulo (6,5%), que ostentam as mais baixas
taxas de reprovagdo para o segundo segmento do Ensino Fundamental. Cabe
lembrar que Mato Grosso e Sao Paulo adotam politicas de ciclos de ensino,
com o objetivo de garantir maior tempo de escolarizagdo para os alunos,
situagdo que pode ndo retratar fielmente as taxas de reprovagao. No entan-
to, os dados de Mato Grosso mostram taxa semelhante a média do estado
tanto na 52 série/6° ano, como na 82 série/9° ano. Ja Sao Paulo apresenta uma
taxa de 10% no dltimo ano do Ensino Fundamental, momento em que o
aluno conclui a dltima etapa do ultimo ciclo. Rio Grande do Norte (18,9%),
Mato Grosso do Sul (18,9%), Rio Grande do Sul (19,4%) e Sergipe (24,5%)
registram as maiores taxas de reprova¢ao no pais. No caso de Rio Grande do
Norte e Sergipe o quadro é, por outro lado, alarmante para a 5 série/6° ano,
uma vez que as taxas de repeténcia chegam a 29% e 32,4%, respectivamente.

Grafico 5. Taxa de reprovacao nos anos finais do Ensino Fundamental, de 2007 a 2010
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Outro indicador importante nas estatisticas educacionais nacionais é a
taxa de distor¢ao idade/série: o percentual de alunos de uma dada série/ano,
com idade acima da esperada para cursa-la. O segundo segmento do Ensi-
no Fundamental registrou taxa de distor¢ao idade/série de 29,6% em 2010.
Trata-se de um percentual bastante elevado, que impede qualquer come-
moracao diante de sua diminuigdo, que ja era de 35,4% em 2006 (Tabela 2).

Tabela 2. Taxa de distorcao idade/série entre 2006 e 2010

2006 2007 2008 2009 2010
Ensino Fundamental 28,6 21,7 2,1 23,3 23,6
Anos iniciais 23 226 17,6 18,6 18,5
Anos finais 354 34 274 289 296

Fonte: IBGE, 2010.

A série historica da taxa de distor¢do idade/série permite acompanhar
uma mesma turma de alunos ao longo dos anos finais do Ensino Funda-
mental. A turma que ingressou em 2007 na 5* série/6° ano deveria concluir
essa fase de ensino em 2010. No entanto, o que se observa, na Tabela 3, é
que, ja no ano de ingresso no segundo segmento do Ensino Fundamental,
36,7% do grupo tém idade superior a esperada e estdo, portanto, defasados.
Nos anos subsequentes, registram-se 27,8% (2008), 27,5% (2009) e 25,7%
(2010). Se a defasagem de uma mesma turma diminui ao longo dos anos,
tudo indica que isso se da porque alunos que se encontravam fora da idade
esperada continuaram sendo retidos ou ja abandonaram a escola. Esse per-
centual ndo ¢ pequeno, como se pode observar na Tabela 3.

Tabela 3. Taxa de distorcao idade/série por série escolar entre 2006 e 2010

2006 2007 2008 2009 2010
52 Serie/6° Ano 374 36,7 30,3 326 325
6 Serie/7° Ano 35,5 344 27,8 29,5 30,7
72 Serie/8® Ano 341 321 258 27,5 283
82 Serie/9° Ano 338 316 249 25 25,7

Fonte: IBGE, 2010.
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A defasagem escolar acarreta problemas ja conhecidos, que costumam
desembocar em situa¢des de fracasso escolar. Consequéncias como o incha-
co das classes de Ensino Fundamental, a queda da autoestima dos alunos, a
desmotivac¢io por ndo estar acompanhando os pares, o alto custo por uma
grande quantidade de alunos concluir o Fundamental em mais de nove anos
etc., estdo entre os maiores desafios da Educagéo brasileira e revelam a pre-
dominancia de praticas seletivas, as quais se configuram como excludentes.

A dificuldade de permanéncia de parte significativa dos alunos no Ensino
Fundamental também é sentida por meio das informagoes fornecida pelas
taxas de abandono. A medida que aumenta o tempo de escolarizacio, cresce
também o percentual de alunos que abandona a escola. Essa taxa, para o En-
sino Fundamental, foi, em 2010, de 3,1% e, para os anos finais, de 4,7%. Esse
percentual refere-se a 669.733 alunos entre 11 e 15 anos que desistem de seus
estudos (MEC/INEP, 2010a). Ndo obstante, é importante ressaltar que esse
tema vem sendo bastante debatido entre educadores, pesquisadores, gestores
e politicos, observando-se que os resultados apontam, lentamente, para a di-
minui¢do dessas taxas, como pode ser visto no Grafico 6. De 2007 para 2010,
os indices de abandono nos anos finais do Ensino Fundamental cairam em
2%, mas continuaram significativamente mais altos do que a taxa dos anos
iniciais. Programas como o Bolsa-Escola devem ter impactado nesses resul-
tados, embora ndo possam responder, sozinhos, por eles.

Grafico 6. Evolucdo das taxas de abandono nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental
e no Ensino Médio entre 2007 e 2010
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Fonte: MEC/Inep, 2007, 2010b.
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A diminui¢do da taxa de abandono foi sentida em todas as categorias
administrativas, com destaque para as redes municipais, que apresentam
0s maiores percentuais, mas, também, as diferencas mais expressivas: entre
2007 e 2010, a queda foi de 2,5% (Tabela 4). Maiores diferengas sdo obser-
vadas entre as redes urbanas e rurais: enquanto a primeira perdeu 4,4% de
seus alunos, a segunda registrou 7,1% de desisténcia escolar.

Tabela 4. Evolugdo das taxas de abandono no Ensino Fundamental Il por categoria
administrativa entre 2007 e 2010

Estadual Federal Municipal | Particular Publica Total
2007 6,5 03 8,6 03 74 6,7
2010 47 0,1 6,1 02 53 47

Fonte: MEC/Inep, 2007, 2010a.

Da mesma forma, a diminui¢do da taxa de abandono foi verificada em
todas as regides do Brasil. Ndo se pode deixar de notar que, mesmo seguin-
do a mesma tendéncia, as diferengas entre as regides sdo expressivas, como
bem aponta a Tabela 5. O Sudeste é a regido que apresentou a menor taxa em
2010 (2,5%), e o Nordeste, a maior (8%), ou seja, cerca de 340 mil alunos'.

Tabela 5. Evolugdo das taxas de abandono no Ensino Fundamental Il
por regido do Brasil entre 2007 e 2010

2007 2010
Norte 94 71
Nordeste 118 8,0
Sudeste 3,5 2,5
Sul 31 28
(Centro-Oeste 6,9 44

Fonte: MEC/Inep, 2007, 2010a.

16. O total de alunos nos anos finais do Ensino Fundamental na regido Nordeste em 2010 era

de 4.237.486 alunos. (MEC/INEP, 2010a)
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Analisando os resultados por estado da federagao, destaca-se Mato Gros-
0, que abaixou sua taxa de abandono de 7,5%, em 2007, para apenas 1,6%,
em 2010. Vale a pena investigar mais detalhadamente o que pode ter levado
a essa expressiva altera¢ao. Pernambuco, mesmo apresentando taxa muito
alta, também reduziu significativamente sua marca nesse periodo: de 15,3%
para 7,6%, deixando de perder cerca de 8% de alunos por ano. Alagoas foi o
estado que obteve a mais alta taxa de evasao em 2010: 13,9%.

5. Algumas visoes de alunos e professores sobre os anos finais
do Ensino Fundamental

Nesta parte, far-se-4 uma breve caracterizagio das escolas e dos alunos
pesquisados, com a ressalva de que, em um estudo com esse escopo (estu-
do exploratorio, com pouco tempo de observagio e entrevistas), a intengdo
da analise foi encontrar as percepgdes recorrentes entre os entrevistados,
aquilo que perpassa os discursos — e ndo as possiveis diferengas entre eles,
advindas da diversidade de cidades, escolas, caracteristicas socioecondmi-
cas e culturais etc. -, de modo que os pesquisadores entrassem em contato
com a realidade concreta dos anos finais do Ensino Fundamental em quatro
escolas do pais. Essa visdo geral ndo significa, de forma alguma, que os da-
dos sejam generalizaveis.

5.1. Caracterizacdo das escolas

As quatro instituigdes que participaram deste estudo sdo vinculadas as
redes publicas de ensino: em Sdo Paulo, elas sdo estaduais e, em Maceid,
uma delas pertence a rede estadual e, outra, @ municipal. Para manter o
sigilo quanto aos dados nelas obtidos, as escolas sdo aqui identificadas da
seguinte forma: Escola 1-AL, Escola 2-AL, Escola 3-SP e Escola 4-SP.

Em Maceid, as unidades escolares sdo menores se comparadas as de Sdo
Paulo, especialmente em relagao a Escola 3, que atende aproximadamente
mil alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. As
demais oferecem o Ensino Fundamental do 12 ao 92 ano, e as escolas 2 e 4
disponibilizam, no periodo noturno, EJA.
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As escolas de Macei6 estao situadas em bairros distintos, sendo que uma
delas (estadual) ¢ de facil acesso e conta com melhor infraestrutura tanto em
termos de instalagdes como de materiais disponiveis, embora a conservagao
das quadras e laboratérios comprometa a sua utilizagdo. Em Sao Paulo, a
infraestrutura das escolas é mais satisfatdria, entretanto, a Escola 4 nio conta
com laboratorio de Ciéncias, e os de Informética tém apenas dois computa-
dores em condigdo de uso. A Escola 3, ao contrario, é elogiada por professores
e alunos por sua organizagao administrativa e condigoes de infraestrutura.

5.2. Caracterizacdo dos alunos

Dos 562 estudantes que responderam ao questionario, 273 cursavam o 6°
ano e 289, o0 92 ano, sendo 55% paulistas e 44,5% alagoanos. A distribuicao
de sexo entre os entrevistados mostrou-se igualmente proporcional: 49,1%
de meninas e 50,7% de meninos. No que se refere a cor (autodeclarada), a
maioria identificou-se como branca (38,7%) ou parda (38,0%), seguida por
pretos (18,3%). Amarelos e indigenas apareceram em menor propor¢ao: em
torno de 5%. Em Macei6, o numero de adolescentes com defasagem idade/
série é maior do que o de Sao Paulo no 6° ano e no 9° ano.

Com base nas respostas dadas as questdes referentes aos itens de con-
forto e ao nivel de instrugao dos pais, foi construido um indicador de Nivel
Socioecondmico (NSE) dos alunos que permitiu separa-los em trés grupos:
NSE baixo (26%), NSE intermedidrio (61%) e NSE alto (13%), observan-
do-se disparidades entre cidades, nas séries estudadas. Em Maceio, encon-
traram-se mais alunos de NSE baixo tanto no 62 ano (55%) como no 9° ano
(31%). Vale observar que esse percentual cai significativamente, evidencian-
do a seletividade escolar que privilegia as experiéncias e os conhecimentos
dos alunos de classe média. Em Sao Paulo, a amostra tinha menos alunos
nesse NSE, mas a tendéncia é semelhante, visto que apenas 8% dos alunos
com NSE baixo chegam ao ultimo ano do Ensino Fundamental.
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Tabela 6. Condigdes socioecondmicas dos alunos pesquisados nas cidades
de Maceio e Sao Paulo — 2011

. 6°ano do EF’ 92 ano do EF*

Condigoes

; A .| Sao . Sdo Total
socioecondmicas | Maceié Total | Maceis Total

Paulo Paulo

E;')XO(E’D’ 73 [ '55% | 25 | 17% | 98 | 36% | 37| 319% | 13 | 8% | 50 | 179 | 148 | 26%
=) '(”Ct]erg;e)d'a”o 55| 429 | 96 | 679% | 151 | 55% | 68 | 579% [ 122| 73% | 190 | 6% | 341 | 61%

i\'f\ﬂ)(m'Az 4 3% | 23| 16% | 27 | 10% | 14 [ 129 | 32 | 19% | 46 | 16% | 73 | 13%
Total 132{100% | 144] 100%| 276 | 100% | 119] 100% 167 | 100% | 286 | 100% | 562 [ 100%

*EF — Ensino Fundamental.
Obs.: Determinagdo do NSE utilizando todos os casos e uma interpolagdo para escolaridade ndo respondida (por Primério completo.)

5.3. Andlise dos grupos de discussao e questiondrios

O objetivo dos grupos de discussdo era apreender as especificidades dos
anos finais do Ensino Fundamental, ou seja, o que professores e alunos con-
sideram tipico dessa fase de ensino e qual o sentido que atribuem a ela. No
entanto, as discussoes que se seguiram apenas tangenciaram tais aspectos,
centrando-se em temas genéricos sobre Educagdo. A analise procurou recu-
perar o objetivo original a partir de dois focos: (a) a transicao e as especi-
ficidades dos anos finais do Ensino Fundamental e (b) o sentido da escola.

5.3.1. Foco na transigdo e nas especificidades dos anos finais
do Ensino Fundamental

Trés aspectos eram especialmente relevantes para os objetivos da pesqui-
sa: os desafios que professores e alunos enfrentam no processo de transi¢do;
as agoes desenvolvidas pelas escolas, no sentido de ajudar os alunos a se
adaptarem as condi¢des dos anos finais do Ensino Fundamental (profes-
sores especialistas, hordrios, uso de agenda); e a dindmica da organizacao
curricular e do trabalho pedagdgico nesse segmento de ensino.
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Falar sobre o que é especifico dos anos finais do Ensino Fundamental
ndo foi tarefa facil para os professores, especialmente quando o tema era a
adolescéncia e suas questdes. Ao que parece, esse assunto nao tem sido ob-
jeto de reflexdo nessas escolas, predominando uma maneira estereotipada
de apreender essa faixa etdria. Os docentes destacaram apenas a necessida-
de de os alunos se adaptarem as varias disciplinas e aos diferentes ritmos
de ensino, adquirirem habitos de estudo, superarem dificuldades relativas a
aprendizagem e, especialmente, o comportamento imaturo e indisciplinado,
que, tal como veem, marca essa faixa etdria.

As mesmas questdes foram respondidas pelos alunos'” com maior desen-
voltura, apontando aspectos semelhantes aos relatados pelos professores no
que se refere a questdo pedagdgica. Por outro lado, o contetido e a forma de
abordé-lo foi significativamente diferente. A transi¢do e a vivéncia no En-
sino Fundamental II, na perspectiva dos estudantes, foram marcadas pelo
aumento na quantidade de professores e de disciplinas, pelas dificuldades
para se organizar no cotidiano escolar, e pelas transformagoes nas relagdes
com os docentes. Aspectos complementares, de carater mais pessoal, tam-
bém apareceram: as novas responsabilidades em rela¢do a escola e a familia,
o papel que a amizade assume na adolescéncia e a dificuldade de abandonar
algumas praticas que, consideradas infantis, ndo deveriam mais ser empre-
gadas no Ensino Fundamental II.

No que diz respeito a passagem do 5° para o 6° ano, professores e alunos
disseram que as novas experiéncias vividas no cotidiano da escola e o maior
numero de docentes e de estilos de organizacao social e didatica da aula
complexificam a rotina escolar:

A gente sabe que eles sentem muitas dificuldades. A gente tenta fazer o
possivel por eles, porque é uma mudanca bruta: de um professor, eles
passam a ter, de repente, varios. E tém que se adaptar com toda a dida-
tica de professores diferentes. Entdo, alguns alunos, vocé percebe que

eles t¢ém uma boa adaptacio e outros ndo. Entdo, vocé tem que chegar

17. Os grupos de discussdo foram realizados apenas com alunos do 92 ano, como descrito
anteriormente.
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mais junto do aluno, porque ele estd em um mundo novo. (Professora
de Matematica, Escola 1-AL)

A dificuldade que eu tive foi que, até a 42 série, eu tinha um s professor.
E, de repente, a partir da 62 série, passaram a ser varios professores, um
saindo e outro entrando, cada um com uma forma diferente de ensinar.
Entdo, ndo tem como a pessoa aprender direito. (Aluna, Escola 1-AL)

Estudos na 4rea, como os de Dias-da-Silva (1997) e Carvalho e Mansutti
(s/d), tinham indicado que essa passagem requer dos alunos ajustes as novas
rotinas de tempo, de espacos, de exigéncias e de demandas provenientes
da variedade de professores e disciplinas. Os docentes, diferentemente do
esperado, nao se detiveram a analisar as condi¢des objetivas nas quais os es-
tudantes aprendem a lidar com a transi¢do do 5° para o 6° ano. Apenas uma
passagem destaca a importancia de orientar os alunos a se organizarem para
o estudo, por meio do uso da agenda:

Existem muitos estudos sobre a sindrome da 5* série. E uma mudanca
brusca, os alunos sentem muito. Tem uma falha que eu batalhei [para
mudar]: que era para eles se organizarem e passarem a usar agenda. O
que é bem dificil! Eles anotam no canto da apostila [...], ndo sabem nem
onde anotar. Deveria ser enfatizado mais isto: ajudar os alunos a se orga-
nizarem melhor. (Professora de Ciéncias, Escola 3-SP)

Apesar de docentes e estudantes identificarem as dificuldades vivencia-
das pelos alunos, notadamente na interagao com os varios e novos profes-
sores, inexistiam a¢des sistematicas para ajudar os alunos a se adaptarem
as novas condi¢oes. Apenas a Escola 3-SP relatou algumas iniciativas, mas

muito incipientes:
Aqui, na escola, quando as 5 séries chegam, a dire¢do faz uma reuniio
$6 com os pais desses alunos. As vezes, nem os professores participam.

Eles falam da estrutura da escola, de como cada um dos professores tra-
balha. Uma vez, tentamos, na primeira semana, receber os alunos de for-
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ma diferente. Ndo entramos de sola, jogando matéria. Conversamos, nos
apresentamos, brincamos um pouco. Foi bom, mas nio fizemos mais.
(Professora de Lingua Portuguesa 1, Escola 3-SP)

O [antigo coordenador pedagdgico] entrava na sala, falava que qualquer
coisa era s6 chamar. O pessoal de 6* e 72 série gostava de se achar mais
velho. Queriam mandar e bater! O coordenador falava que néo ia deixar
nada acontecer com a gente. Na 52 série, ele era a inica pessoa que orien-
tava a gente... (Aluna, Escola 3-SP)

Os alunos da Escola 3-SP viam a participagdo da familia como central no
processo de transi¢cdo dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fun-
damental, seja na organizagao das atividades, seja na preparagdo para lidar
com a variedade de professores e disciplinas:

Para mim, foi dificil e pedi ajuda para meus tios e minha mae. Ela me
ajudou a organizar tudo. Tive apoio dos amigos novos que fiz na sala.
Ajudou bastante o apoio que meus amigos e minha familia me deram.
(Aluno, Escola 3-SP)

Eu tive muita ajuda de minha mae, porque ela foi professora de 12 a 42
série e trabalha com alunos até hoje. Ela é inspetora de escolas, do 1° ao
32ano. Ela me ajudava a fazer os trabalhos. E ajuda até hoje no que tenho
dificuldades. Na 5 série, se nao fosse ela me ajudar eu iria muito mal o
ano inteiro. (Aluna, Escola 3- SP)

A estrutura e o funcionamento da escola em relagdo aos anos finais do
Ensino Fundamental tém se mantido a mesma, irredutivel diante das difi-
culdades reais que os alunos vivenciam nesse processo, sem planejar formas
mais adequadas de organizag¢ao. Pesquisas desenvolvidas na década de 1990,
sobre as entdo 52 séries — atual 6° ano — (LEITE, 1993; NEVES & ALMEIDA,
1996; D1as-DA-SILvVA, 1997), ja mostravam como esse periodo é arduo e
cheio de obstaculos para muitos estudantes. Ao analisarem essa passagem
como marcada por rupturas e reorganizagdes para alunos, pais e professo-
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res, denunciavam a falta de sequéncia na estrutura curricular intra e entre
séries. Para Dias-da-Silva (1997), a 52 série (62 ano) é, em especial, conside-
rada uma passagem sem os ritos devidos, sem nenhum tipo de preparacao
precedente nem para os alunos nem para os professores.

Pesquisas mais recentes (MANSUTTI et al., 2007; CARVALHO & MANSUT-
TI, s/d) afirmam que esse quadro permanece o mesmo, algo que este estudo
confirma: a equipe escolar nao se responsabiliza e nem assume a tarefa de
orientar e acompanhar os alunos para enfrentar as novas demandas, um
vacuo que nao se assume como tarefa da coordenagdo ou do corpo docente.

Outro aspecto abordado pelos participantes diz respeito ao descompasso
entre as expectativas dos professores quanto aos processos de aprendizagem
dos alunos e as condicoes reais que eles contavam para tanto. Observou-se
uma queixa generalizada de que os discentes chegavam ao 6° ano sem os
conhecimentos escolares e as habilidades bésicas esperadas para essa fase de
ensino, algo percebido por meio das defasagens significativas no aproveita-
mento escolar, que permanecem nas séries subsequentes:

A gente sabe que eles ainda vém muito “verdes’, que eles precisam ser
trabalhados, que ¢ preciso resgatar os varios conhecimentos que ndo obti-
veram. Um fato no qual eu sempre esbarro é a pouca concentragao deles.
Eu tenho alunos aqui muito inquietos, que ndo conseguem parar para
entender, ndo querem entender. (Professora de Ciéncias, Escola 2-AL)

Percebo que, de alguns anos para c4, eles [os alunos] chegam a 82 sé-
rie com o raciocinio tipico da 52 série. A maturidade intelectual demora
muito a chegar... Isso atravanca todo o nosso trabalho. (Professor de
Matematica, Escola 3-SP)

A fala dos alunos, por sua vez, indica que, possivelmente, eles enfrentam
dificuldades de compreender os conteudos ensinados no Ensino Funda-

mental II:

Eles [os professores] podiam explicar como funciona a matéria de Ma-
tematica. Da 12 a 42 série, é s6 continha de mais, vezes e dividir. Quan-
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do chega na 52 série, s6 é coisa forte. Eles [os docentes] podiam explicar
como funciona cada matéria, dizer: “Vou comecar com isto, se faz deste
jeito”. E ndo comegar a atacar na lousa! (Aluno, Escola 3-SP)

Diante desses depoimentos, fica evidente a presenca de percep¢des mui-
to distantes sobre as mesmas questoes: para os docentes, os alunos sao des-
preparados, desinteressados, imaturos; para os estudantes, as dificuldades
de aprendizagem estdo relacionadas a falta de planejamento dos professores
e ao fato de ignorarem que mudangas de comportamento e de interesse sio,
na escola, resultantes do contraditério processo de passagem da infancia
para a adolescéncia. A discrepancia entre o que os professores buscavam
ensinar e os resultados da aprendizagem sugere, igualmente, que eles desco-
nheciam os saberes prévios dos estudantes e as suas possibilidades.

A indisciplina também foi bastante enfatizada nos grupos de discussdo
dos professores's, aparecendo como causa das dificuldades de aprendizagem
dos alunos e perturbador do trabalho docente - algo analisado por varios
autores (D1As-DA-SILVA, 1997; LEITE, 1993; Rosa & PROENCA, 2003; PRATI
& ELZIRIK, 2006; CARVALHO & MANSUTTI, s/d). A tendéncia é considerar
que a imaturidade do 6° ano se transforma em comportamento desafiador
nos anos subsequentes, causando indisciplina e questionamento da autori-
dade do professor:

Percebo que quando os alunos chegam a 82 série, adquirem uma maturi-
dade que é natural, é a idade do questionamento, da argumentagéo. Na 52
série, quando vocé pergunta: “Néo vai fazer? Por qué?”, eles respondem:
“Porque nao!”. Na 82 série, ele responde: “Porque eu ndo quero! Nio es-

Ik

tou a fim! Ndo vou com a tua cara! Ndo gosto! Nao sei!” (Professora de

Lingua Portuguesa, Escola 3-SP)

18. Dois fatores foram destacados pelos docentes como causas da recorrente indisciplina
no contexto escolar: o regime de progressio continuada que, na sua visdo, pde em
xeque a autoridade do professor, e as familias dos alunos, vistas como distantes e de-
sinteressadas pela aprendizagem dos seus filhos depois que ingressam nos anos finais
do Ensino Fundamental.
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O professor acaba sendo tratado como uma pessoa igual. Entio, o pro-
fessor deixou de ter aquela imagem autoritaria: eles vao bater de frente!
Hoje, eles estao cada vez mais desafiadores, eles vao desafiar mesmo!
Entéo, eles vao testando o professor até onde a paciéncia dele aguenta.
(Professor de Geografia, Escola 4-SP)

Cabe destacar que os alunos também percebiam os desafios e os obsta-
culos enfrentados pelos professores na relagdo com os adolescentes, inclu-
sive criticando seus pares por levarem os docentes a se desinteressarem por
aqueles que querem aprender, prejudicando a aprendizagem da classe:

Nao gosto é de ver alguns alunos que tém a oportunidade de estar aqui e
ficam gazeando. (Aluno, Escola 1-AL)

Tem professores que fazem coisas legais, mas a falta de respeito atrapa-
lha. (Aluno, Escola 3-SP)

Os professores desistem de fazer da matéria algo legal e comecam a jogar
texto na lousa, para quem néo fez nada. (Aluno, Escola 4-SP)

Todavia, diferentemente dos professores, os alunos distinguiam a indis-
ciplina que ocorria no espago escolar daquela da sala de aula. No primeiro
caso, ela era vista como decorréncia das regras estabelecidas (ou nio) pela
gestdo da escola e, no segundo, da atuagdo do professor ou do tipo de rela-
¢d0 que estabelecia com os alunos. H4 uma clara percepgdo das diferencas
de poder e de forca que despertam medo e respeito. Os alunos pareciam
perceber que a autoridade docente, longe de ser imposta, é constituida no
respeito muatuo e na competéncia profissional. Ja os professores, na maioria
dos relatos, ndo associavam a indisciplina como uma tematica fundamen-
talmente pedagdgica ou como um indicio de que a intervenc¢ao docente nao
esta ocorrendo a contento.

No questionario, foi perguntado aos alunos o que seria importante para
que a escola se tornasse um lugar gostoso, agradavel e interessante para es-
tudar e aprender. Dentre os varios fatores levantados, o respeito as normas
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de convivéncia apareceu com maior frequéncia nas respostas (25%), espe-
cialmente nas escolas de Sido Paulo (31%):

Deve haver respeito entre alunos e professores, Educacdo, regras, bom
convivio social, vontade para aprender e interesse no ensino.

Nos grupos de discussdo, surgiu o desejo por uma escola mais rigoro-
sa, capaz de estabelecer normas de convivéncia que assegurem a disciplina
adequada ao trabalho intelectual e central para que a escola venha a ser um
lugar no qual se ensina e se aprende. Nenhuma pista sobre como constituir
uma ordem democratica com a cooperagdo e participagdo ativa e institu-
cionalizada dos alunos foi encontrada neste estudo, o que permanece como
um desafio a ser enfrentado. Fanfani (2007) explica que nem sempre os pro-
fessores conseguem garantir o reconhecimento da autoridade pedagdgica
diante dos alunos e, tampouco, encontrar solugdes satisfatorias para definir
e utilizar mecanismos (regras, regulamentos, dispositivos institucionais etc.)
que favoregam o trabalho docente e a obtengdo dos objetivos propostos.

Foi inquietante notar que, nos grupos de discussdo com professores,
pouca atencdo foi dada a adolescéncia e aos seus processos de transi¢ao so-
cial, emocional, cognitiva e biologica. Apenas trés deles contextualizaram as
transformagdes proprias dessa fase de vida:

E porque as fases sdo diferentes! Eles [os alunos], nessa fase da adoles-
céncia, estdo com um turbilhdo dentro deles. Eles eram criangas, tinham
consciéncia de que eram criangas e o que podiam fazer como crianga, e
nessa transi¢do nio tém. (Professora de Matemdtica, Escola 1-AL)

A gente sabe que os meninos passam por um turbilhdo hormonal, o or-
ganismo detém maior quantidade de hormonio, onde ha toda uma modi-
ficagao fisica e psicoldgica também. Entdo, isso ai, de antemao, é um de-
safio! O professor tem que observar isso com outro olhar! Saber que eles

estdo despertando pra tudo, ndo é? (Professora de Ciéncias, Escola 2-AL)
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Essas falas, no entanto, nao provocaram reflexdes sobre o que a entrada na
adolescéncia traz em termos de novos desafios para o cotidiano da escola e da
sala de aula. A professora de Matematica da Escola 1-AL foi uma das poucas
a expressar preocupa¢ao com as necessidades dos alunos adolescentes:

Entéo, alguém vai ter que acompanhar o adolescente. Eu, como professora,
preciso saber como eu vou trabalhar com esse jovem, saber como ajuda-
-lo a canalizar essa energia que ele tem dentro dele para o bem dele, para
o aprendizado dele. Agora, como fazer isso, a gente estd engatinhando. E
preciso estudar essa pratica. (Professora de Matematica, Escola 1-AL)

A pouca sensibilidade dos professores para essas questoes, tdo funda-
mentais para os alunos, foi expressa claramente nas seguintes colocagdes:

Na 52 série, tinha professores que, mal comegaram o ano, tratavam a gen-
te como adolescentes... Ndo lembravam que acabei de vir da 42 serie!

Comecavam: “Vocé ndo é mais crianca!”. (Aluno, Escola 3-SP)

Realmente, eles [os professores] pararam de tratar a gente como crianga.
Eu gostava da 42 série: era tudo bem mais facil! (Aluno, Escola 3-SP)

Na perspectiva dos alunos, as caracteristicas que marcavam a adolescén-
cia permaneceram constantes em suas falas, como bem descreveu uma alu-
na da Escola 3-SP:

Esta mudando bastante... na adolescéncia mudamos bastante. Op¢édo
sexual. Estilo que vamos querer. Muda completamente! Algum adoles-

cente que mexe com drogas... (Aluna, Escola 3-SP)

Os amigos, segundo os estudantes, assumiram um novo e fundamental
papel nos processos de socializagdo: o grupo de amizades auxilia na adapta-
¢do nessa fase, notadamente quando se muda de escola, situa¢do que apare-
ce mais fortemente em Sao Paulo:
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Quando eu fui para a 52 série, eu mudei de escola. Um mundo completa-
mente novo! Eu cheguei aqui e todos ficavam me olhando! Quase ninguém
da minha escola veio para ca. Perdi varios amigos. Todos olham para vocé,
achando vocé estranho. Senti medo... Nervosismo... (Aluno, Escola 3-SP)

O que ajuda a passagem da 42 para a 52 ¢ uma grande quantidade de ami-
gos de outra escola, tudo na mesma sala. Eu sei que é bom fazer novos
amigos, mas é mais facil quando vocé j& tem os mesmos amigos, e s6 o

professor vai ser novo. (Aluno, Escola 3-SP)

A relagao com os amigos também foi salientada nos questiondrios: 43%
dos alunos indicaram que essa convivéncia melhora do 6° ao 9° ano, uma
percepgdo mais acentuada entre os que cursavam o 9° ano (46%). A res-
ponsabilidade foi outro aspecto destacado, sendo ela vista como central no
processo de tornar-se jovem:

No comego, na 5%, foi dificil. A passagem é meio dificil, porque vocé cria
muitas responsabilidades, seus pais pdem muitas expectativas em vocé e
vocé se sente sufocado. (Aluno, Escola 4-SP)

S6 que, ai, vocé fica mais livre e com mais responsabilidade. O peso é
maior. (Aluna, Escola 4-SP)

O desejo de alcangar autonomia financeira pelo trabalho comegava a ser
um meio de conquistar maior liberdade, uma decisao dificil, pois os estudos
eram também considerados importantes para os planos de futuro:

Acabamos crescendo e ja queremos ter dinheiro proprio. Eu tenho vonta-
de de trabalhar, mas esta dificil! Tenho na minha mente que ndo vou sair
da escola para trabalhar. Pretendo trabalhar... Vamos crescendo e vamos

querendo outras coisas... Nao sei explicar certinho... (Aluno, Escola 3-SP)

Para os professores, a percep¢do sobre os anos finais do Ensino Funda-
mental e a entrada na adolescéncia estavam claramente circunscritas aos
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aspectos do cotidiano escolar, sendo pouco notado o momento de vida dos
jovens. Quase nao foram mencionadas as grandes e intensas transformagoes
no alunado: a formagao de lagos com os pares de mesma idade, a defini¢ao
de papéis sexuais e a forma como se dio as relagdes de género, o rompi-
mento com o mundo infantil e a elabora¢ao de valores préprios, a maior
capacidade intelectual conquistada pelo raciocinio abstrato. Os desejos, as
expectativas e a vivéncia da adolescéncia praticamente desapareceram dian-
te da categoria “aluno”, um apagamento que interferia diretamente na forma
como os contetidos e os saberes eram tratados na escola, como bem expres-
sou uma aluna da Escola 3-SP:

Com o passar do tempo, fui mudando e amadureci um pouquinho. Mas
foi bom! E uma coisa da nossa vida! Na nossa vida passamos por vérias
mudangas! Ninguém vai se esquecer da 52 série! (Aluna, Escola 3-SP)

5.3.2. Foco no sentido da escola

Nos grupos de discussiao com professores e estudantes, algumas questdes
tinham como foco o sentido da escola e do conhecimento para os alunos dos
anos finais do Ensino Fundamental. Docentes e estudantes destacaram a in-
fluéncia da familia, alguns aspectos do trabalho docente (praticas pedagogi-
cas, trabalho coletivo, integracao/articulacao das disciplinas) e a desvaloriza-
¢do social do magistério. De maneira nao direta e explicita, trataram também
da questdo do significado e da funcionalidade dos contetdos, remetendo a
discussdo ao curriculo, isto é, a sele¢do e organizagdo dos conhecimentos.

As falas dos professores e dos estudantes divergiram em varios aspectos
quando o assunto era a relacdo dos jovens com a escola e com o conheci-
mento. No depoimento dos docentes, encontrou-se a tendéncia a homoge-
neizar e universalizar as formas de pensar, sentir e agir dos adolescentes,
que, em sua opinido, desvalorizam a escola, tém poucas responsabilidades e
nao se preocupam com o futuro.

Os professores queixaram-se de que, para muitos alunos, a escola, que de-
veria representar um lugar de aprendizagem e de aprimoramento pessoal, era
concebida tnica e exclusivamente como um ponto de encontro, um lugar de
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convivéncia social. De fato, nas classes populares, a escola ptiblica ainda é, mui-
tas vezes, o Unico espaco possivel de socializa¢ao e participa¢ao. Uma pesquisa
realizada pelo Cenpec e pelo Instituto de Assessoria e Pesquisa em Linguagem
(Litteris) (2001, p. 36) mostra que o adolescente vé a escola com um lugar de
convivio social, razao pela qual, ndo por acaso, alguns professores se queixam
de o estabelecimento de ensino ter se tornado apenas um lugar de encontros,
quando deveria ser, sobretudo, um espago para novas aprendizagens. Entre-
tanto, o estudo enfatiza que “[...] o encontro é uma das condi¢des necessarias
para que as relagdes de ensino/aprendizagem sejam realmente frutiferas”

Preponderou entre os docentes entrevistados uma visiao do adolescente
como alguém preocupado exclusivamente com o aqui e o agora e sem refle-
xdo critica do real. Ja para os alunos - nas quatro escolas investigadas -, a
importancia conferida a escola e a preocupagdo com o futuro tiveram forte
presenca: ela era percebida como necessaria para a realizagao de seus proje-
tos de vida pessoal e profissional. Apesar de ndo terem enfatizado o espago
escolar como lugar de convivéncia, as relagdes sociais que la se ddo foram
vistas como centrais.

Eu ndo sou obrigado a vir para a escola! Mas minha mae diz que é pra eu
ser alguém na vida! Ela me manda vir para a escola e, quando eu conto
que eu nio fui, que eu gazeei, ela me bota de castigo. Mas sempre me
incentiva a vir pro colégio. (Aluno, Escola 2-AL)

A gente precisa aprender! Em casa é legal e tal... Mas a gente precisa vir
para a escola, sendo vai faltar aquele conteudo, sendo vocé vai ficar igno-
rante! (Aluno, Escola 4-SP)

Para os alunos, frequentar a escola é preocupar-se com o futuro: a maio-
ria acredita que, por meio do estudo, tera acesso a uma vida melhor (48,5%),
pois aprenderd coisas novas (45%). A preocupag¢io com o futuro, nesse caso,
¢ vaga, funciona mais como um discurso conhecido e recitado, que revela
a dificuldade em atribuir sentido aos anos finais do Ensino Fundamental
durante sua vivéncia. Mesmo assim, as respostas dadas ndo confirmaram a
hipotese, levantada pelos professores, de que os estudantes vinham a escola
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apenas para fazer amizades e desfrutar da convivéncia com o grupo de ami-
gos (0,2%), como mostra a Tabela 7.

Tabela 7. Opinido dos alunos sobre a importancia de frequentar a escola em sua idade

Total (%)

Emprego 12,0
Futuro Faculdade 2,0
Ensino Médio 15

Genérico 33,0

Aprendizado 45,0
Prazer 2,7
Amizade 02
(idadania 1,2
Qutros 24

Total 100,0

Notou-se também que os estudantes acabavam por associar o gosto (ou
nao) pela escola e/ou matéria a qualidade do trabalho docente: quando po-
sitiva, o corpo docente torna-se referéncia importante para os estudantes,
algo também encontrado nos questionarios. Para os respondentes, professo-
res competentes e empenhados facilitam, em muito, a aprendizagem (38%),
notadamente, quando fazem uso de boas estratégias de ensino (19%), pas-
sam ligdes de casa, trabalhos em grupo e ministram aulas praticas (13%).
Os professores e suas estratégias pedagogicas apareceram, portanto, como
centrais para o sucesso dos alunos na escola.

Para uma professora de Lingua Portuguesa, a escola seria mais interes-
sante e estimulante caso conseguisse desafiar os alunos:

Desafiar. Todos nds gostamos de desafio. Nosso aluno nio é desafiado em
momento nenhum: tanto faz ir a escola, como nio. Ele ndo estd motiva-
do, a escola ndo é do jeito que ele quer, ndo tem autoconfianga: “Nao vou
fazer, é muito dificil”. O desafio é algo que cada professor, na sua matéria,

deveria proporcionar. (Professora de Lingua Portuguesa, Escola 3-SP)
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Para essa professora, motivar o corpo discente é envolvé-los na aprendi-
zagem de novos conhecimentos. Ela entende que, para aprender, ndo basta
realizar atividades: é preciso que elas representem desafios, pois sao eles que
fazem avancar. Todavia, nos grupos de discussio, os docentes ressaltaram
que essa ndo é tarefa facil. De fato, a aprendizagem é um fendmeno comple-
X0, que envolve aspectos emocionais, sociais e culturais que se articulam as
condic¢oes vividas dentro e fora da escola. Nesse sentido, mobilizar os alunos
para aprender constitui desafio para os proprios professores, como concluiu
uma docente da Escola 1-AL: “Eu acredito que o desafio é reaprender a dar
aula pra essa adolescéncia, porque ndo esta facil” (Professora de Geografia,
Escola 1-AL). Outra professora desabafou:

N6s conhecemos os alunos, mas nds nao sabemos como fazer. Os acadé-
micos precisam sair de 14 (dos gabinetes) e conhecer também. Nos pre-
cisamos de ajuda sobre como fazer isto, como fazer esta escola atrativa,
como conquistar este aluno. Nao é problema de aprendizagem, é de ensi-
no, ou seja, somos nds que nao sabemos mais como ensinar. (Professora
de Lingua Portuguesa, Escola 4-SP)

Os professores expressaram também dificuldades no contato com os
colegas em termos de comunicagéo, troca de conhecimentos, busca de en-
riquecimento reciproco das respectivas disciplinas e, sobretudo, para rea-
lizagao de trabalhos integrados. Esse isolamento, por sua vez, segundo os
docentes, impactava a formagao dos alunos, ja que as disciplinas lhes eram
apresentadas de maneira estanque e fragmentada. O didlogo obtido na Es-
cola 3-SP ilustra essa preocupagio:

- Nés nio temos um tempo para conversar sobre a ligagdo de cada ma-
téria. A colega falou de critica, que é preciso ensinar o aluno a ser critico.
Mas nunca conversei com essa moga a respeito de nossa drea [...] ndo
temos esse momento, que deveria ser no Horario de Trabalho Pedagdgi-
co Coletivo (HTPC). (Professora de Educacio Fisica)

- Nio tem um momento de encontro! Nao estamos nos comunicando,

pensando e trabalhando juntos. (Professora de Artes)

170  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundagao Victor Civita

book civita 2012.indb 170 12/3112 3:28 PM



- E é 6bvio que vai afetar o aluno! (Professora de Educagéo Fisica)
- Nao que ndo seja vontade nossa! Temos vontade. No intervalo, aqueles
20 minutinhos, a colega vem e pergunta: “o que vocé estd dando aqui?”. E

sempre corrido [...]. (Professora de Lingua Portuguesa 1)

Apesar da importancia conferida as discussoes sobre o sentido da esco-
la, todos os docentes colocaram o magistério sob suspeita, jd que se sen-
tiam desrespeitados pela sociedade e pelos estudantes. Os alunos também
acreditavam que isso acontecia com eles, percebendo que pouco significa-
vam para os professores. Os grupos com alunos e professores ajudaram a
esclarecer que as questdes mais inquietantes eram de ordem educacional
ampla, sendo dificil para todos identificar o que é especifico dos anos finais
do Ensino Fundamental e atribuir significado legitimo ao estudo e a apren-
dizagem. Nos anos iniciais, existe um interesse genuino pelo contetido que
se aprende: ler e aprender as opera¢des basicas, ter no¢oes das ciéncias da
natureza e dos seres vivos e conhecer alguns acontecimentos importantes
no desenvolvimento da cultura humana sdo reconhecidamente importan-
tes para viver na sociedade atual.

No Ensino Médio, com grau maior de maturidade e conhecimentos, a
fungdo da aprendizagem formal e dos contetidos parece ser mais legitima.
O aspecto instrumental da Educa¢do — como a qualificagdo para o trabalho
- fica mais evidente e vincula mais fortemente a vida escolar a responsabili-
dade e as possibilidades de um futuro préximo, algo ja distante do genérico
“ser alguém na vida”. A relagdo com o conhecimento, entendida como valiosa
para pensar o mundo, comega a fazer sentido: os jovens descobrem que para
terem opinides sobre o cotidiano, fazerem criticas sobre a sociedade, enfim,
para “lerem o mundo atual’, precisam ter referentes que os embasem. Co-
nhecer, pensar, criticar, argumentar de forma fundamentada, expor ideias
com clareza etc. constituem habilidades que conferem significado a aprendi-
zagem. Mas o que ¢ especifico dos anos finais do Ensino Fundamental?

Se os alunos nao conseguem atribuir significado ao que 14 aprendem, ha,
provavelmente, um descolamento dos interesses do cotidiano em relagio a
vida escolar, que é, em parte, responsavel pelo desinteresse e pela desmo-
tivagdo que geram defasagens nas aprendizagens esperadas, bem como a
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evasao precoce da escola por parte dos alunos. Mais grave ainda é o fato
de que alunos, professores, gestores, educadores e pesquisadores também
ndo conseguem formular, clara e distintamente, sem se remeter a um futuro
distante, qual é esse significado.

Consideragoes finais

Para sintetizar as principais reflexdes desenvolvidas nesta pesquisa®,
dois eixos serdo enfocados: (a) o das politicas publicas, que envolve, portan-
to, a Unido, os estados e os municipios e (b) o da gestdo e organizagdo das
escolas, que sofre — ou deveria sofrer — impacto ocasionado pelas primeiras.
Teorica e idealmente, as unidades escolares deveriam conjugar as politicas
macro a sua autonomia, de modo a promover o acesso sistematizado ao
conhecimento e o desenvolvimento social, emocional, cognitivo e moral de
seus jovens alunos.

O que se oferece, entdo, em termos de politica publica para os anos finais
do Ensino Fundamental? Viu-se que, apesar de ele ser, em seu conjunto,
atendido por politicas e programas educacionais formulados pelo MEC e/
ou pelas Secretarias Estaduais ou Municipais de Educacao, praticamente to-
das essas iniciativas se voltam para as séries iniciais e ndo contemplam as
necessidades de alunos e professores do segmento de ensino que esta pes-
quisa foca. Encontrou-se, em apenas um caso, a presenca de um objetivo
especifico para os anos finais do Ensino Fundamental, o qual é interessante
retomar: o do Distrito Federal, que entende ser finalidade dos anos finais

19. Especialistas que participaram do painel deste estudo, com objetivo de debater os re-
sultados encontrados e elencar proposigdes com foco em politicas piblicas, em ordem
alfabética: Ana Lucia Lima (Instituto Paulo Montenegro), Angela Cristina Dannemann
(Fundagio Victor Civita), Angelo Ricardo de Souza (Universidade Federal do Parand),
Bernardete Gatti (Fundagao Carlos Chagas), Gisela Lobo B. P. Tartuce (Fundagao Carlos
Chagas), Maria Amabile Mansutti (Cenpec), Maria do Pilar Lacerda Almeida e Silva
(Especialista em Gestao de Sistemas Educacionais), Mozart Neves Ramos (Todos Pela
Educa¢io), Paulo Alves da Silva (MEC), Regina Scarpa (Fundagao Victor Civita), Rosana
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expandir as competéncias e habilidades adquiridas nos anos anteriores —
situa¢do que exige o aprofundamento de conhecimentos e a apresentagdo
de novos componentes curriculares que possam contribuir para a formagao
integral do educando (D1sTRITO FEDERAL, 2008).

Diferentemente do caso acima mencionado, as propostas do MEC e dos
estados procuram ter, em sua grande parte, uma natureza abrangente, que
envolve vdrios niveis e modalidades de ensino. No entanto, esses mesmos
programas ndo deixam de ser pontuais ao se voltarem, por exemplo, para
questdes especificas, como sdo o refor¢o escolar e a corre¢ao de fluxo. Os
professores especialistas acabam, assim, sendo contemplados por uma ou
outra politica particular, delineada, inicialmente, para aqueles do Ensino
Médio. Mas, no geral, exce¢ao feita a formagdo docente, do 6° ao 9° ano, ha
pouca coisa voltada a essa fase da escolarizagdo. Na 6tica da Unido e dos
entes federados, portanto, esses anos permanecem esquecidos, prensados
entre os anos iniciais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, sem rece-
ber a aten¢do de que precisam e que merecem.

Pode-se, entdo, levantar a hipotese de que essa névoa que envolve o En-
sino Fundamental II esta relacionada a prépria organizagdo dos niveis de
ensino no Brasil: até 1971, os atuais anos finais do Ensino Fundamental es-
tavam muito mais préximos do Ensino Médio, ja que ambos pertenciam,
respectivamente, ao primeiro e segundo ciclo ginasial. Hd que se pensar,
entretanto, que a organizagdo disciplinar, os contetidos nela priorizados
e, inclusive, os tempos e espagos dos anos finais do Ensino Fundamental
distanciam-se mais de seus anos iniciais do que do Ensino Médio, um fato
que pode ser constatado na prépria terminologia e estrutura empregadas na
maioria dos paises da América Latina e da OCDE para se referir e organizar
os anos finais daquele segmento de ensino. Neles, os anos finais do Ensino
Fundamental fazem parte da chamada Escola “Secundaria”, que se subdivide
em baixa (anos finais do Ensino Fundamental) e superior (Ensino Médio).

Dado que a estrutura vigente nao ira mudar no curto prazo (ja que pres-
crita pela LDB), importa garantir que haja efetiva articulagdo entre essas fases
de ensino, principio que, de fato, ja se encontra contemplado nas DCNEB, de
2010. Reconhecendo que cada fase do Ensino Fundamental tem “caracteris-
ticas proprias’, busca-se assegurar a continuidade dos processos de aprendi-
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zagem e desenvolvimento dos educandos para que a escolaridade se faga sem
rupturas, com respeito aos tempos cognitivos, socioemocionais, culturais e
identitarios de seus respectivos alunos (BrasiL, 2010a). Cumpre salientar,
por outro lado, como visto anteriormente, que apenas trés estados dialogam
com as novas Diretrizes Nacionais. Nos demais, poucos sdo aqueles (apenas
cinco entes federados) que fazem, em seus documentos curriculares, men-
¢do explicita as diferentes fases do desenvolvimento cognitivo, emocional,
social e moral dos alunos. Se, nos materiais escritos, a observancia desses
principios é tida como central, a articulagao efetiva das duas fases do Ensino
Fundamental em seu interior parece ser um ponto ainda bastante vulneravel.

Mas, além da articulagdo de fases de ensino-aprendizagem no Ensino
Fundamental, faz-se importante pensar o que deve ser ensinado as criancas
e jovens nesse nivel de ensino. E isso remete a questdo curricular. Parece
ser sensato afirmar, considerando a concepgdo e a organiza¢ao do Ensino
Fundamental como um todo - dada a pouca énfase na especificidade do
segundo segmento do Ensino Fundamental -, que as politicas publicas do
pais constituem um grande emaranhado de leis, diretrizes e normatizagoes
que versam sobre o curriculo em todos os niveis da federagdo, mas sem
necessariamente dialogarem entre si. Alguns poucos principios norteado-
res nacionais - indicados na Constituicao Nacional, na LDB, nas DCNEB,
entre outros documentos — parecem ser sopesados e seguidos ou buscados
pelos estados: a necessidade de uma base nacional comum e de uma parte
diversificada; a definicdo de contetidos curriculares minimos ou bésicos; a
importancia da interdisciplinaridade e da contextualiza¢do, bem como da
avaliagdo ser continua e processual.

Constatou-se, todavia, que ha grande variabilidade nos contetidos e nas
formas com que os curriculos sdo tratados. Em alguns estados, ele ¢ organi-
zado por disciplinas e em outros parece afastar-se de tudo que possa sugerir
a adogdo de um modelo baseado em contetidos dispostos em grades curri-
culares, preferindo temas ou tdpicos derivados dos interesses dos alunos.
Isso se deve, muito provavelmente, a LDB, que concedeu autonomia aos
sistemas estaduais e municipais de Educagdo. Ora, essa situagao é, de um
lado, bastante adequada, justamente por preservar as prerrogativas do sis-
tema federativo; mas, de outro, a autonomia provoca a presenca de muitas
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propostas e de vérias a¢des, impossibilitando alcangar no pais sequer uma
pequena uniformidade curricular e, ainda, identificar o que ¢ obrigatdrio
(ou ndo) em termos curriculares.

Por exemplo, ao trazer reflexdes sobre os baixos indicadores educacionais
de Alagoas, a SEE desse estado afirma que esse fato “significa que o desempe-
nho escolar dos alunos das escolas publicas nao corresponde as aprendizagens
basicas referentes a cada nivel de ensino e a cada ano escolar, conforme os pa-
drdes de qualidade definidos pelo Ministério de Educa¢do - MEC” (ALAGO-
AS, 2010, p. 7). Cabe, aqui, perguntar: quais sdo atualmente as aprendizagens
bésicas proprias de cada nivel de ensino? Elas sdo estaduais ou nacionais? Se
nacionais, quais sdo os conteudos (minimos ou bésicos) a serem apropriados
pelos alunos? Qual documento os descreve ou apresenta? Eles fazem par-
te dos Parametros Curriculares Nacionais? Ou, diversamente, os contetidos
minimos (ou basicos) neles nio se encontram porque sdo, sim, pautados nas
matrizes das avalia¢Oes do sistema educacional brasileiro? Em suma, se as es-
colas tém autonomia para organizar seu curriculo e devem seguir os ditames
das Diretrizes Curriculares Nacionais (porque elas sio encargo do Conselho
Nacional de Educa¢io), qual é, entdo, o papel do MEC, na medida em que ele
¢ 0 6rgido que tem se dedicado a atender os municipios, e inclusive as escolas,
diretamente, sem considerar os estados onde elas se situam?

E interessante notar que o MEC parece entender que sua fungdo ndo
é - e nem pode ser — propositiva, pois isso feriria a autonomia dos entes fe-
derados, tal como revelou para este estudo a coordenadora geral do Ensino
Fundamental da SEB. Em seu entender, cumpre ao MEC mapear projetos
significativos e inovadores, discuti-los e, posteriormente, divulga-los para
estados e municipios, entes da federagao que detém a decisdo final acerca
de se esses projetos lhes convém ou nio. Ja as ex-presidentes do Consed,
entrevistadas neste estudo, tém opinido contraria: acreditam que os papéis
de cada estado, municipio e também do Distrito Federal ainda nao se en-
contram efetivamente delineados nem definidos.

Esse desencontro de papéis remete ao pacto federativo brasileiro, que,
apesar de apregoar a colaboragdo entre Unido, estados e municipios, nao
especifica em qué nem como se dara essa colaboragdo. Nao cabe aqui apro-
fundar essa questao, mas ndo ha como conceber politicas publicas educacio-
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nais sem que se pergunte: qual é o sentido desse pacto federativo, no pais,
especialmente no caso das escolas dos anos finais do Ensino Fundamental,
que estdo vinculadas em igual ntimero a redes estaduais e municipais? E
preciso pensar o que significa “colaboragio entre entes federados” - ou seja,
entre Unido, estados e municipios — e também refletir, em termos de politica
publica no campo da Educagdo — mais especificamente, no da questdo cur-
ricular -, como essa colaboracdo pode e deve se dar. Adicionalmente, cabe
também delinear outras possibilidades de tratar os anos finais do Ensino
Fundamental de maneira diversa de seus anos iniciais, assegurando a esse
momento da vida um tratamento compativel com suas muitas transi¢des.

Apesar das teorias curriculares constituirem um campo de conhecimen-
to rico e variado, com reflexdes aprofundadas, ndo ha nele nenhuma men-
¢do especial a forma de lidar com os alunos que estao estudando nos anos
finais do Ensino Fundamental. As analises classicas dessa area indicam ser
necessario rever — independentemente do nivel de ensino - as concepgdes
que norteiam as escolhas curriculares e definem o itinerario formativo dos
alunos, especificando: (a) os objetivos a serem alcangados; (b) os conteudos
priorizados; (c) a forma como eles devem ser trabalhados; (d) as experién-
cias de aprendizagem prévias e aquelas a serem vividas pelos alunos; (e) os
planejamentos elaborados pelos professores e pelas escolas; e (f) os proces-
sos de avaliagio, tendo em vista os contetdos e os procedimentos seleciona-
dos para essa fase de ensino (MOREIRA & CANDAU, 2007).

Mesmo considerando que héd diferentes possibilidades de organizar a
trajetdria formativa dos alunos e reconhecendo que as escolas devem dis-
por de uma autonomia curricular, faz-se essencial que as decisdes a serem
incorporadas no projeto politico-pedagogico das escolas decorram de re-
flexdes coletivas relativas a cultura, ao conhecimento e ao desenvolvimento
humano. Essa ¢ uma pratica crucial para que as escolas fagam escolhas que
favorecam a aquisigao, pelos alunos, de “[...] conhecimentos relevantes, que
incentivem mudangas individuais e sociais, assim como formas de organi-
za¢do e de distribui¢do dos conhecimentos escolares que possibilitem sua
apreensdo e sua critica” (MOREIRA & CANDAU, 2007, p. 21).

Cabe lembrar que as questdes relativas ao conhecimento, ao desenvolvi-
mento humano e a cultura, amplamente discutidas no ambito académico,

176  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundagao Victor Civita

book civita 2012.indb 176 12/3112 3:28 PM



foram incorporadas pelas DCNEB. Mas nao se sabe, ainda, como elas vém
sendo tratadas na formatagdo do curriculo concreto das escolas brasileiras.
E bastante licito supor que, se falta articulagio entre fases e niveis de ensi-
no, tal como apontam as ex-presidentes do Consed, as instituigdes escola-
res também devem padecer para incorporar as orientagdes das DCNEB em
suas propostas curriculares. Ao mesmo tempo, diferentes estudos tém se
debrugado sobre as relagoes do jovem com a escola, mostrando como elas
sao marcadas por desencontros crescentes, seja no ambito da sociabilidade
juvenil, seja no da relagdo com o saber.

Apesar de ampla parte dessas pesquisas focarem o jovem que estuda no
Ensino Médio (e nao o adolescente que ¢ aqui alvo de estudo), suas con-
clusdes permitem esclarecer alguns aspectos relacionados a faixa etdria dos
11 aos 14 anos. Em pesquisa realizada sobre as possibilidades de didlogo
entre jovens em uma institui¢ao escolar da Regido Metropolitana de Belo
Horizonte, Dayrell, Gomes e Ledo (2010, p. 248) concluem que “as escolas
se mostram pouco abertas a desenvolver atividades que vao além da trans-
missdo dos contetidos formais”. Esse é mais um estudo que revela haver, na
institui¢do escolar, um intenso conflito de geragdes: os adultos — gestores,
professores, funcionarios — percebem os jovens e seu universo de maneira
estereotipada e preconceituosa, como consumistas, alienados, violentos e
marginais. Como afirmam Zibas, Ferretti e Tartuce (2004, p. 114-115):

Os professores tém, em geral, grande dificuldade de se aproximar da cul-
tura juvenil, pois ela é portadora de uma linguagem estranha ao mundo
escolar e exprime necessidades e expectativas que a escola nao reconhece
como validas. Esse distanciamento afunila a cultura da escola, empobre-
ce as trocas entre os sujeitos da trama institucional e converte, muitas

vezes, o conteudo das disciplinas em elemento aversivo aos alunos.

Mansutti (2011, p. 71) salienta que a institui¢do escolar ndo é o unico
espaco de aprendizagem para adolescentes e jovens. Essas novas geragdes
sdo essencialmente interativas e, portanto, “portadoras de uma nova racio-
nalidade cognitiva, uma racionalidade pautada em apropriacdo de conheci-
mentos e em ganhos de aprendizados de forma difusa e descentrada’, além
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de circularem “pela via virtual ou real, por varios e multiplos espagos e tem-
pos”. Para a autora, isso significa que os adolescentes e jovens “obtém ganhos
de aprendizado na experimentagdo e na circulagao em multiplos espacos e
territorios a que tém acesso’, como hipertextos e recursos multimidia, que
viabilizam comunica¢io e informacao.

Sposito (2006) parece ir mais adiante quando afirma que as formas e
agoes grupais surgidas no interior da escola, muitas vezes de maneira fluida,
fragmentdria e aleatdria, contém dimensoes expressivas, da ordem do sim-
bélico, muito mais fortes do que a logica instrumental por meio da qual se
busca um fim imediato. Dai a defesa de que:

[...] as praticas que ocorrem fora da institui¢cdo escolar devem chamar a
atencdo dos educadores, ndo para trazer a rua para o interior da escola,
esvaziando a especificidade dos processos que ocorrem em seu ambito.
Mas é preciso reconhecer e compreender esse universo se quisermos, de
algum modo, transformar a agao educativa da escola, quanto mais néo
seja pelo melhor conhecimento dos sujeitos aos quais se destinam os es-
forcos dos educadores. (SposrTo, 2006, p. 101)

Dayrell, Gomes e Ledo (2010, p. 249) concluem que “parece haver um
choque cultural, geracional e um desrespeito ao aluno como sujeito social e
cidaddo de direitos no interior das escolas” Alguns pesquisadores mostram,
inclusive, que sem se olhar para o aluno como jovem e como sujeito, essa
falta de aten¢ao com o saber, a cultura e as préticas adquiridas em outros
espagos produz um distanciamento que contribui para o desinteresse, o fra-
casso escolar e, no limite, para a propria violéncia (Sposito, 2003).

Se a escola ndo levar em conta os reais interesses e necessidades dos
jovens, ela ndo conseguira propiciar a expressio de sociabilidades mais
significativas de alunos que sio muito diversos entre si. E as pesquisas sobre
as relacdes entre a escola e o saber permanecerdo apresentando um quadro
tdo ou mais desolador ao reiterar muitas e muitas vezes a ambiguidade
presente nessa relacao: jovens que acreditam que o conhecimento escolar
lhes sera util no futuro - e esse futuro se refere, geralmente, a conquista

de um emprego - e um conhecimento que ndo apresenta, em si, valor
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intrinseco, revelando tanto descrenca na capacidade da escola impactar suas
vidas no presente, quanto uma rela¢do instrumental com o conhecimento
(ABRAMO & BRANCO, 2005; CENPEC & LITTERIS, 2001).

Nesses casos, “o contetido é encarado como um meio para o verdadeiro
fim: passar de ano. E a escola também tende a se tornar meio para outro
fim: o diploma e, com ele, a esperanga de um emprego melhor” (DAYRELL,
2006, p. 157). Ora, ja é consensual a ideia de que s6 ha aprendizagem efetiva
quando ela se torna significativa para o sujeito, isto é, quando ele desenvolve
com o saber uma relacio dotada de sentido (CHARLOT, 2001). Na verdade,
a situacdo descrita nas pesquisas é distinta: a ciéncia aparece como verdade
absoluta, dando énfase aos resultados obtidos e nao ao processo por meio
do qual eles sdo produzidos, que é marcado por conflitos e, também, pelos
interesses envolvidos (SANTOME, 1998). Desse modo, é dificil para o ado-
lescente perceber a significancia e a funcionalidade dos conhecimentos, ja
que a escola ndo tem lhe possibilitado refletir, levantar e verificar hipdteses,
além de nao lhe mostrar como o conhecimento é contextualizado e voltado
para a resolucao de problemas. A aprendizagem dos contetdos formais tem
também sido questionada pelo desempenho insatisfatorio obtido pelos es-
tudantes nas avaliagdes nacionais e internacionais.

Ou seja, como mostram varios autores (CENPEC & LITTERIS, 2001;
DAYRELL, 2006; D1As-DA-SILVA, 1997; LEITE, 1993; MANSUTTI et al., 2007;
MANSUTTI, 2011), é preciso renovar os olhares e as posturas dos educadores
para que eles possam lidar com seus alunos em suas especificidades. Como
bem mostram Zibas, Ferretti e Tartuce (2004, p. 114-115), essa renovagio,
contudo, ndo pode ser entendida como simplificagdo do curriculo:

A sensibilidade de professores a cultura juvenil (por exemplo, a musica,
a danga, as “tribos”, a moda) torna-se uma exigéncia pedagdgica, como
meio de enriquecimento dos conteudos disciplinares, de promover o
protagonismo dos jovens e de construir uma identificagao positiva do
aluno para com a escola. No entanto, essa aproximagao ndo deve se con-
verter em simplifica¢do do curriculo ou mero instrumento de sedugiao

dos jovens para facilitar o trabalho docente.
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Nesse ponto, é muito interessante retomar a proposi¢ao de Young (2011),
para quem a grande dificuldade, nos dias atuais, para lidar com a questdo
curricular diz respeito ao fato de se igualar “Curriculo” e “Pedagogia”. As-
sim, enquanto a selecio e a organizagao dos conhecimentos a serem ensina-
dos sdo da ordem do primeiro aspecto (o curriculo), a forma como isso se
dara na escola estd no ambito do segundo (a Pedagogia). Parece algo 6bvio,
mas essa é uma confusdo comumente feita, quando se diz que o curriculo
deve ser interdisciplinar, levar em conta as experiéncias prévias dos alunos,
contextualizar os conteudos etc. Ora, na defesa de um curriculo discipli-
nar, Young afirma que todas essas questdes estdo relacionadas a maneira
como a escola e seus professores vao transmitir os saberes explicitados nas
disciplinas curriculares: “[...] os formuladores de curriculo podem apenas
estipular os conceitos importantes aos quais os alunos precisam ter acesso.
Os formuladores de curriculo contam com os professores para motivar os
estudantes e transformar estes conceitos em uma realidade para os alunos”
(Young, 2011, p. 613). Nao é, portanto, o curriculo que precisa ser inter-
disciplinar e contextualizado: sdo os professores que devem ser capazes de
assim tratar os objetos de conhecimento, algo que demanda fortalecer e sus-
tentar tanto seu conhecimento sobre eles como a gestdo pedagdgica da sala
de aula, incentivando a profissionalidade® docente.

Desse modo, Young diria que é preciso separar o joio do trigo: compete a
area curricular discutir e refletir, na academia e nas comunidades escolares
— mas, preferencialmente, em conjunto —, quais sdo os conhecimentos, 0s
valores e as formas de pensar que se deseja ensinar, pois sdo eles que possibi-
litarao aos alunos uma compreensdo maior da realidade fisica e social, a am-
pliacdo de seu universo cultural e a constituicdo de uma identidade prépria.

Essa é uma tarefa dificil, pois para definir e organizar contetidos discipli-
nares em um curriculo eficaz é preciso saber para quem, por quais motivos
e quando eles serdo ensinados, algo que requer que se conhe¢a bem o chao
das escolas — os procedimentos que nelas vigoram, e as relagdes sociais que

20. Entende-se por profissionalidade, conforme Sacristan (1995, p. 65), “[...] a afirmagao do
que é especiﬁco na agao docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”.
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nelas se estabelecem, bem como as crengas e os valores que as presidem -,
posto constituirem o contexto no qual conhecimentos, valores e formas de
pensar serao ensinados e aprendidos, transformando, no mesmo movimen-
to, alunos e professores e a visdo que uns tém sobre os outros. Finalmente,
estabelecidas as rotinas e os tempos dedicados ao aprender, é preciso deixar
espagos abertos para o protagonismo dos alunos.

Na introdugao deste artigo, afirmou-se haver um abismo no campo edu-
cacional, com pesquisadores que focam questoes pedagdgicas sem incluir
a discussao sobre juventude e estudiosos que pensam nos jovens mas nao
dialogam com a reflexdo feita sobre curriculo, didatica e organizagio esco-
lar. Na propria Pedagogia, as discussoes estdo tao imbricadas umas nas ou-
tras que se torna dificil iluminar aspectos que ja deveriam ser consensuais.
O que precisa ser prioritariamente definido — quando se pensa na fun¢ao
epistémica da escola — é o conteudo a ser ensinado aos alunos, conforme
sua faixa etdria e seu desenvolvimento. Por exemplo, o que seria mais pro-
veitoso para esse segmento de ensino: a apresentagdo de muitos conteudos
de maneira mais superficial ou um niumero menor deles, a serem estudados
em maior profundidade? Em resumo, quais sdo as metas e os aspectos fun-
damentais do curriculo, da docéncia e da organizagdo escolar para os jovens
que estudam nos anos finais do Ensino Fundamental?

Talvez a principal dificuldade desse momento da escolarizagdo seja o
fato de nao se saber bem quais sao os objetivos a serem nele alcangados.
Suas metas precisam ficar mais claras, notadamente em fun¢ao das deman-
das educacionais que se impdem a estados e municipios, como saber o que
se pretende em termos de formagdo dos alunos ao final do 9° ano do Ensino
Fundamental. Essa é uma resposta que ndo se encontra ficil na literatura
educacional disponivel. No entanto, é possivel considerar alguns pontos que
parecem ser centrais nesses anos de escolarizagdo: conhecer os conceitos
fundamentais das disciplinas; saber raciocinar segundo a légica das diferen-
tes areas do saber; aprender a estudar; reconhecer, aceitar e conviver com as
diferencas; desenvolver tolerancia; colocar-se no lugar do outro; construir a
base de seus principios éticos etc.

Sem duvida, todos esses sao aspectos importantes na formagdo dos jo-
vens, que ganham importancia nessa fase de desenvolvimento. E preciso
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considerar que o sujeito desses objetivos — um pré-adolescente de 11 anos
de idade, que, a despeito de estar prestes a se tornar um jovem, acabou de
sair da sala de aula de uma professora polivalente — deve, idealmente, aos
14 anos, estar pronto para enfrentar os contetdos, os raciocinios e a socia-
bilidade do Ensino Médio. E durante os anos finais do Ensino Fundamental
que se constroi, nos alunos da Educagdo Basica, grande parte da autonomia
necessaria para estudar e aprender de maneira independente, mas nao se
chega a isso sozinho: é preciso aprender na escola, por meio da organizagao
e sedimentacdo de habitos e de exigéncias paulatinamente maiores de disci-
plina intelectual (maior concentra¢do, maior énfase no que nao se conhece
tdo bem, melhor organizagao do tempo e do espago etc.), condigdes impres-
cindiveis para que, nesse momento da vida, consiga-se articular, de forma
significativa, conceitos abstratos aos conhecimentos do dia a dia e, assim,
formar uma estrutura cognitiva hierarquizada em termos de complexidade
e abrangéncia.

As escolhas curriculares para o segundo segmento do Ensino Funda-
mental sdo complexas. Sdo especificas dessa fase de ensino a ampliagdo dos
contetdos basicos das diferentes disciplinas e a apresenta¢do de novos con-
ceitos, necessdrios para a constru¢do de conhecimentos mais densos. Essa
op¢éo precisa ser cuidadosa: pouco — ou nada — adianta optar por ofere-
cer um volume grande de conhecimentos, o qual precisa ser “vencido” de
qualquer forma, ainda no Ensino Fundamental, por adolescentes e jovens
que nio conseguem, por falta de conhecimentos, habilidades e experiéncias
prévias dele se apropriar.

Apds o dominio dos contetidos basicos ensinados nos anos iniciais, o
tempo de ensino e aprendizagem dos anos finais deve ser empregado vi-
sando a estender, com calma, o corpo de conhecimentos centrais das disci-
plinas, permitindo aos alunos desenvolver estratégias de pensamento e de
resolu¢do de problemas condizentes com a logica dos diferentes campos do
saber. Por outro lado, é¢ bem verdade que, atualmente, muitos professores do
6° a0 92 ano alegam deparar-se com estudantes que ndo possuem (ou niao
dominam) os requisitos minimos em termos conceituais, e que se mostram
incapazes de deles se apropriarem por meio de textos e de expressa-los, mi-
nimamente, por escrito. Nesses casos, faz-se necessario avaliar quantos sdo
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os alunos que apresentam tais defasagens e tomar a decisdo, eventualmente
no proprio 6° ano, de retomar e sistematizar aquilo que se supunha apren-
dido no decorrer dos anos iniciais. Talvez essa seja uma escolha curricular
dolorosa, embora adequada, quando esse é o diagndstico sobre uma dada
turma de alunos. Nesses casos, torna-se importante oferecer muitas aulas de
reforgo e recuperagdo, uma vez que nio cabe seguir adiante nos contetdos,
deixando os alunos sem o efetivo dominio dos pré-requisitos necessarios
para cursar com sucesso 0 ano que se inicia.

Dessa forma, permanece o dilema entre o desejavel - um curriculo
que ndo se limite a oferecer conceitos e conteudos minimos ou bésicos em
cada uma das disciplinas escolares — e 0 necessario para suprir as lacunas
encontradas em termos de conhecimentos, valores e atitudes, para apro-
ximar os alunos daquilo que se considera fundamental e importante de
ser aprendido na escola. Essa situagdo pode ser minimizada se a forma de
trabalhar os contetidos propiciar, ainda que em nimero menor do que o
previsto, a formagao de uma base conceitual e de estratégias de pensamen-
to passiveis de serem generalizaveis, em futuras aprendizagens (DAvis,
NUNES & NUNES, 2005).

Para isso, como proposta didatica para desenvolver os conceitos curricu-
lares nos anos finais do Ensino Fundamental, a recomendagdo é o emprego
de técnicas que incentivem a atividade cognitiva e a interagao entre pares,
como simulagdes, teatro, trabalhos em grupo, resolu¢ao de problemas em
duplas ou em trios. A faixa etaria em questdo — dos 11 aos 14 anos de idade —
encontra-se em um momento propicio para a formagao de processos cogni-
tivos superiores, de sorte que nunca ¢ demais criar oportunidades para que
os temas abordados sejam contextualizados (assegurando uma base concre-
ta de onde partir) e articulados a conhecimentos mais abstratos, se possivel
em situagdes de conflitos que, para serem resolvidos, requerem a formula-
¢do de hipdteses e a mudanga do percurso cognitivo adotado para chegar a
conclusoes, solugdes ou a cendrios alternativos adequados. Nesse sentido,
o trabalho frequente com situagdes-problema, ajustadas aos diferentes ni-
veis de ensino, mostra-se particularmente necessario. Definir uma questao
a ser estudada, propor um método a ser seguido, elaborar questionarios e
roteiros de entrevista, aplica-los e analisar os dados obtidos ¢ uma situagao
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que favorece, por exemplo, um maior envolvimento com o conhecimento
escolar, além do aprendizado de como levantar hipdteses para chegar a con-
clusdes, discutindo se essas ultimas sdo (ou ndo) generalizaveis.

Entretanto, raramente os professores conseguem fazer isso. Sdo gran-
des os limites da formacao oferecida nos cursos de licenciatura, ja ampla-
mente divulgados na literatura e nos debates promovidos por entidades
ligadas ao professorado — como a Associagdo Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educacido (Anfope) e a Associagdo Nacional de Pos-
-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (Anped). E sabido que, nesses cur-
so0s, pouca atengdo é em geral dada ao periodo da adolescéncia e a escola
como instituicdo social e de ensino. A auséncia de uma formacio docente
que favorega o aprendizado de conhecimentos e habilidades necessarias
para o exercicio profissional esta diretamente ligada as dificuldades para
despertar nos professores conhecimentos para lidar com as transforma-
¢oes biologicas, afetivas, cognitivas e socioculturais do alunado, deixando
de mobilizar, nos jovens, o interesse pelos assuntos escolares. Persistindo
essa precariedade da formagao inicial e continuada do professor, persistira
também a exclusdo precoce de adolescentes e jovens da escola, a despeito
de eles reconhecerem a importancia dessa instituigdo para seus projetos
de vida pessoal e profissional.

Uma caracteristica das relacdes entre professores e alunos, que se mos-
tra particularmente importante nos anos finais do Ensino Fundamental, é a
identificagdo errénea que os alunos fazem do professor com o conhecimen-
to que ele ministra. Sabe-se que as relagdes afetivas permeiam as aprendiza-
gens, mas, nessa fase do desenvolvimento, isso se torna mais determinante.
Nos anos iniciais, o aluno gosta muito - e praticamente de maneira incon-
dicional - de suas professoras, de modo que aprender equivale a se fazer
querido e presente para quem ¢ tido como importante. Nos anos finais, essa
situagdo passa a ser cada vez mais rara: o professor sera admirado por sua
forma de ensinar, pelo compromisso que demonstra ter com os alunos, pelo
cuidado em apresentar uma aula coerente e bem organizada, pela corre-
¢do cuidadosa e respeitosa que faz dos trabalhos solicitados. Dessa forma,
quando o docente envolve, por suas qualidades, os alunos, ele revela manter
uma relagao positiva com a sua area de conhecimento, e demonstra respeito
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e confianc¢a nas possibilidades de seus alunos aprenderem, motivando-os a
querer saber mais e mais sobre seu objeto de estudo. Contrariamente, o pro-
fessor confuso — por ser distante, pouco preparado ou insatisfeito com sua
atividade profissional — afasta a curiosidade e a vontade dos adolescentes
conhecerem aquilo que ministra. Os alunos desistem de estudar em razao
do professor e ndo porque se tratem de assuntos desinteressantes e/ou pou-
co pertinentes.

Ao final deste trabalho, a impressdo que fica é a da urgéncia de se trans-
formar radicalmente a experiéncia oferecida aos alunos cursando os anos
finais do Ensino Fundamental, adolescentes e jovens vivendo uma série im-
portante de transi¢oes, para as quais demandam o auxilio da escola, notada-
mente porque se faz preciso sair do mundo concreto da infancia e ingressar
no mundo abstrato dos adultos. Assim, ¢ essencial que as especificidades da
faixa etaria dos 11 aos 14 anos de idade sejam bem conhecidas, algo que, por
promover uma compreensao maior desse universo, diminuird, em muito, a
tendéncia de se classificar e rotular os alunos, uma situagao que tem resul-
tado na negagdo, a parcelas significativas de estudantes, do direito a uma
Educagédo de boa qualidade.
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Boas praticas docentes no
ensino da Matematica'

N1LMA SANTOS FONTANIVE | RUBEN KLEIN | SUELY DA SILVA RODRIGUES

FunDAGAO CESGRANRIO

Introducao

O estudo realizado em 2011 teve como objetivo pesquisar boas praticas
do ensino da Matemdtica nas salas de aula de professores selecionados por
critérios de aprova¢ao em um concurso de promogao realizado pela Secre-
taria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo (SEE-SP) e, também, pelo bom
desempenho nos anos de 2008, 2009 e 2010 de suas turmas no Sistema de
Avalia¢ao de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp).

As aulas dos 68 professores selecionados foram observadas e gravadas
em video por pesquisadores, pds-graduandos no ensino da Matemdtica, que
utilizaram uma ficha de observagao para retratar o perfil e a frequéncia das
praticas observadas e uma cadmera digital acoplada a um tripé para ser posi-
cionada no fundo da sala de aula e, assim, captar a atuagao docente com as
turmas. Ao todo, foram gravadas em torno de 15 aulas ministradas por cada
docente, previamente agendadas pelos pesquisadores de campo, perfazen-
do um total de 1.035 horas/aula gravadas. Um painel composto por cinco
especialistas com vasta experiéncia académica e em sala de aula analisou e
selecionou os melhores trechos das aulas gravadas.

1. Este estudo foi realizado pela Fundagdo Cesgranrio em parceria com a Fundagio Victor
Civita (FVC) como parte de sua agenda de estudos e pesquisas educacionais de 2011.
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O artigo vai discutir os principais resultados levantados na pesquisa de
campo a luz de uma bibliografia sobre qualidade e efetividade docente e
suas relagdes com o desempenho dos alunos, além de pesquisas na area de
ensino da Matematica.

Como resultado da pesquisa, elaborou-se um video educativo contendo
12 boas praticas docentes no ensino da Matematica. O objetivo foi contri-
buir para a discussdo de comportamentos e atitudes docentes nos processos
de formagcao inicial e continuada dos professores de Matematica do segundo
segmento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

1. Contextualizacao tedrica da pesquisa

1.1. Aformacdo inicial e continuada dos professores, a qualidade e a efetividade
docente — suas relagoes com o desempenho dos alunos

Na ultima década, a preocupagio com a formagao continuada dos pro-
fessores tem sido presente na agenda mundial, sobretudo por duas razdes
principais: a primeira e, sem davida, a mais contundente, sdo as evidéncias
dos baixos desempenhos demonstrados pelos alunos de quase todos os sis-
temas escolares no mundo. Por exemplo, o Programa Internacional de Ava-
liacdo de Alunos (Pisa), que congrega os paises membros da Organizacao
para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econdémico (OCDE) e outros por
adesdo, na sua edi¢ao de 2006 avaliou o desempenho de alunos de 15 anos
de 47 paises e os resultados atestaram o fracasso de grande parte das nagdes
em prover uma Educa¢do de qualidade para sua populagao de estudantes.
Do outro lado, as pressdes do mundo do trabalho com a crescente incor-
poragdo de novas tecnologias exigem a formacgao de pessoas cada vez mais
qualificadas para essa sociedade do conhecimento.

No Brasil, a legislagdo impulsionou a oferta de programas de Educagao
continuada, em particular, com a criagao e regulamentacdo do Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo
do Magistério (Fundef) em 1996, que deu, pela primeira vez no pais, respal-
do legal para o financiamento sistematico de cursos de formagéao de profes-
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sores em servico. Observa-se desde entdo uma enorme demanda e oferta de
programas de Educagdo continuada das mais variadas naturezas.

No entanto, no Brasil, os programas de Educagdo continuada, na maioria
dos casos, sdo iniciativas para corrigir uma formagao precdria, pré-servico,
ja que os cursos de formacdo de professores em nivel de graduagéo sdo bas-
tante deficientes. Nesse sentido, as atividades de Educagdo continuada néo
atendem a sua fungdo de atualizacdo e aprofundamento dos contetidos e
da metodologia de ensino e sdo, na verdade, programas compensatorios da
ma-formagao inicial dos professores.

No Brasil, também néo foi desenvolvido um sistema competente de ava-
liagdo de seguimento e monitoramento dos professores que frequentam os
numerosos programas de Educa¢ao continuada patrocinados pelos gover-
nos para verificar quais sdo as novas praticas que se consolidam no dia a dia
da sala de aula e, mais, quais sdo as que resultam na melhoria da aprendiza-
gem dos alunos. Na verdade, o pais ainda nao dispoe de sdlida evidéncia dos
efeitos desses programas no desempenho dos alunos. Essa, também, nao é
uma area em que incidem pesquisas quantitativas e rigorosas e seria interes-
sante especular quais sio as razdes desse estado da arte no Brasil.

Inicialmente, ndo hd consenso entre os educadores sobre se a qualidade
docente deva ser medida pelos resultados da aprendizagem dos alunos. Se-
gundo Bernadete Gatti (2008, p. 58), de algumas das mais amplas iniciativas
publicas na drea de formagdo continuada patrocinadas pelo Ministério da
Educag¢ido (MEC) tem-se um impressionante conjunto de dados sobre as opi-
nides dos participantes desses cursos obtidas como respostas a questiondrios
(por entrevistas ou mesmo por estudos de caso realizados). Nessas avalia-
¢des, a grande maioria dos cursistas valoriza as agdes de capacita¢ao rece-
bidas, a oferta dos materiais didaticos, a doag¢do de videos e livros, além da
oportunidade de contato com especialistas (geralmente, mestres e doutores
das universidades), tanto presencialmente como por videoconferéncias. As
criticas aos programas, quando aparecem, sdo dirigidas — de maneira geral
- as dificuldades de leitura de textos e também de articulagio entre a teoria
e a pratica, embora a maijoria reconheca as praticas pedagogicas que julgam
poder aplicar para melhorar a aprendizagem dos seus alunos. Entretanto,
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avaliagdes que incluam protocolos de observagdo dos professores na sala de
aula aplicando os novos conhecimentos e os materiais didaticos recebidos
sao ainda incipientes no Brasil e parecem, também, nao ser bem recebidas
pelos professores que se sentem fiscalizados e privados de sua autonomia
didatica. Segundo Bressoux (2003, p. 48), é necessario que a sala de aula -
como objeto de pesquisa - seja revelada em sua cotidianidade, na interagao
professor-aluno, para que a “caixa preta” seja aberta.

Ha também reagdes ao discurso educacional vigente entre nds, que por
julgamento extremado passou a rejeitar o ensino de técnicas de trabalho do-
cente e de formagao em tecnologias de ensino que passam a ser rotuladas de
“tecnicismos” ou de receitas prontas para o professor usar em qualquer situa-
¢do de seu contexto escolar. Entdo, é dificil para grande parte dos programas
de Educagdo continuada nio s6 falar em técnicas, como também propor e
consolidar novas préticas para chegar ao chio das escolas e salas de aula, e
evitar o sentido ideologicamente pejorativo que o termo técnica assumiu.

Entretanto os recursos financeiros investidos pelo poder publico em
programas de Educagio continuada sdo tao vultosos que se deveria dirigir
um olhar mais atento as condi¢des qualitativas das ofertas e acompanhar
sistematica e rigorosamente os processos formativos empregados. E preciso
também refletir, segundo Gatti (op. cit., p. 68), se os recursos financeiros
a eles destinados ndo seriam mais bem gastos na ampliagdo de vagas em
institui¢coes publicas para formar licenciandos realmente bem preparados,
retirando dos programas de Educagdo continuada seu carater compensato-
rio para torna-los atividades de aprofundamento, atualizacdo em avancos
do conhecimento e aprimoramento de profissionais nas inovagdes e reno-
vagdes em suas areas.

Outro aspecto importante dessa discussao é que nao ha consenso entre os
educadores e as autoridades educacionais no Brasil e em outros paises sobre se
o desempenho dos alunos avaliados por testes padronizados seja uma medida
da qualidade docente propiciada pelos programas de Educagdo continuada.

Nesse sentido, o estudo proposto no presente trabalho vai buscar iden-
tificar nas salas de aula as boas praticas docentes no ensino da Matematica
que podem ter impacto positivo no desempenho dos alunos. Essa ndo é
uma linha de pesquisa consensual entre os educadores, pois, de um lado,
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muitos afirmam que os bons professores acrescentam outras dimensdes ao
processo educativo, tais como, motivagdo, sociabilidade, autoestima, coo-
peragdo e cidadania, aspectos nao mensuraveis por testes padronizados. De
outro, encontra-se a questao metodoldgica, pois o desenho da pesquisa deve
possibilitar fazer a liga¢ao entre o professor, sua formagao, caracteristicas
docentes e suas praticas, com o desempenho dos alunos.

As pesquisas que fazem conexao entre qualidade docente e resultados de
desempenho dos alunos podem ser sintetizadas em quatro grandes catego-
rias (GOE, 2007). Tais pesquisas buscam respostas para as seguintes questoes:

O que ¢é qualidade docente? Como ela pode ser medida? Quéio impor-
tante é a qualidade docente para a aprendizagem dos estudantes? Qual o va-
lor da experiéncia docente? Como a qualidade docente pode ser mais bem
compreendida?

1.2. A qualidade docente — conceituacdo e quadro de referéncia para andlise

A qualidade docente pode ser estudada a partir dos resultados das pes-
quisas que investigam seus inputs, processos e resultados que serdo apresen-
tados nesta secio.

Em relagdo aos resultados dos alunos, sera priorizada a discussao sobre
a efetividade docente definida como a contribui¢do demonstravel para o
crescimento da aprendizagem do aluno por ser este o objetivo central do
estudo realizado com os professores. Entretanto, seria inadequado deixar de
apontar o carater ndo consensual do conceito de efetividade docente, pois
bons professores acrescentam também outros valores, tais como, motivagao
e engajamento dos estudantes para adquirir novos conhecimentos, habili-
dades e espirito de colaboragdo com os colegas. Portanto, a aprendizagem
dos alunos pode e deve ser avaliada de diferentes maneiras e nao apenas
por seus resultados nos testes e exames de final de curso. Independente-
mente dos instrumentos usados como medida, a maioria dos educadores e
das autoridades educacionais concorda que hé efetividade docente quando
a aprendizagem dos estudantes aumenta (DARLING-HAMMOND, 2000).

Focalizando a efetividade docente em termos dos resultados dos estu-
dantes, importa saber quais sdo os professores que estio obtendo resultados
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e por que os estdo obtendo. Quando os dados de desempenho dos alunos
estdo disponiveis, podem ser usados como proxy da efetividade docente.

E recente a aceitagido nos meios académicos de que o desempenho dos
alunos seja um componente para mensurar a qualidade docente. Até bem
pouco tempo atras, educadores e gestores avaliavam a qualidade docente
usando somente critérios de qualificagdo, de certificagdo, anos de experién-
cia profissional, aquisi¢do de graus mais avangados de Educac¢do, como mes-
trado e doutorado, por exemplo.

Essa qualificagdo ndo deve ser desprezada nos estudos do “efeito profes-
sor’, pois ela serve como um controle de qualidade do desempenho docente
e pode, algumas vezes, ser uma boa preditora do sucesso dos alunos. Entre-
tanto, nos dias atuais, ha um consenso quanto a qualificagao do professor
ser uma condi¢do necessdria, mas ndo suficiente para produzir efeitos posi-
tivos no desempenho dos alunos.

A analise da literatura revela que a ciéncia para avaliar a qualidade do-
cente ainda esta em estagios de desenvolvimento. Néao se pode ainda contar
com respostas, ou achados definitivos para todas as questoes nas inumeras
pesquisas da drea que, embora em desenvolvimento, ja se tem um bom nu-
mero delas que permitem manter acesa a discussao.

A qualidade docente compreende os varios aspectos que fazem um pro-
fessor ser “bom”. Entre eles, Laura Goe (2007) inclui: qualifica¢ao, formacao,
capacidade, expertise, carédter, desempenho e sucesso profissional. Ainda se-
gundo a autora, ha numerosos instrumentos para avaliar mais do que uma
dimensao da qualidade docente e o uso de instrumentos variados requer um
significativo investimento de tempo para desenvolvé-los e validé-los, treinar
pessoas para aplica-los, analisar e constituir os bancos de dados. Medir a
qualidade docente exige a criagdo de um sofisticado e abrangente sistema de
dados que possibilite usos especificos. Muitos desses instrumentos, por con-
siderarem a qualidade docente como um conceito global, necessitam do uso
de modelos complexos de medida que incorporem muitas facetas. Por isso,
avaliar a qualidade docente é um desafio para os especialistas em medidas
ou para os que estdo interessados em incrementar essa qualidade.

Segundo Goe (2007, p. 1), a qualidade docente pode ser definida de dife-
rentes maneiras e, embora nao haja um acordo sobre uma defini¢do tnica,

200  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundagao Victor Civita

book civita 2012.indb 200 12/3112 3:28 PM



existe uma relativa concordéancia entre os pesquisadores da area de que a
qualidade docente pode ser evidenciada em professores com as seguintes
caracteristicas:

« qualificagdes e experiéncia apropriadas para a matéria e para o nivel
de ensino em que atua;

 capacidade de proporcionar altas expectativas para os estudantes, es-
pecialmente para os de baixo desempenho;

o empenho na criagdo de um ambiente na sala de aula que encoraje a
participagdo de todos os estudantes nas atividades de aprendizagem
propostas;

« gosto em ajudar os estudantes a atingirem altos niveis de proficiéncias;

o capacidade de motivar os estudantes de minorias a frequentarem a
escola e a participarem das atividades mesmo que eles ndo demons-
trem alcangar ganhos significativos de aprendizagem;

o habilidade em monitorar novos professores e acio estabilizadora da
permanéncia e coesdo do corpo docente na escola;

 disposi¢do para trabalhar com afinco a fim de ajudar os estudantes
com necessidade de maior apoio mesmo que os resultados do desem-
penho desses alunos nao reflitam a contribui¢do do professor.

Algumas dessas caracteristicas que expressam a qualidade docente fo-
ram encontradas nos professores sujeitos da pesquisa e gravadas em situa-
¢Oes concretas com os alunos nas salas de aula.

Para Goe (2007, p. 2), o grande desafio das pesquisas sobre a qualidade
docente é definir como ela pode ser medida, e a autora desenvolve um qua-
dro de referéncia para examinar a literatura mais atualizada sobre a quali-
dade docente (Figura 1).

E importante observar que qualificagdes, caracteristicas e praticas sio
usadas para definir qualidade docente e que elas existem, independente-
mente do desempenho dos estudantes, ao passo que a efetividade docente
é totalmente dependente dos escores obtidos pelos estudantes em testes es-
tandardizados, o que equivale a dizer que a efetividade docente ndo pode ser
determinada sem os resultados obtidos pelos alunos em avaliagdes externas.
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Figura 1. Quadro de referéncia para determinar a qualidade docente

Qualificagdes docentes Processos

~—

Educacdo, certificacdo, credenciais, F——> Prética docente
escores em testes, experiéncia (qualidade do ensino)
Préticas de dentro e fora da sala de aula

e )
(influenciadas pela escola e pelo contexto da sala
de aula), planejamento e desenvolvimento
da instrucdo, gestdo da sala de aula, interacdes

com os estudantes

Caracteristicas dos professores
Atitudes, atributos, crengas,

autoeficdcia, raca e género

\/

Qualidade docente

Y

Desempenho dos estudantes nos testes
(considerado como indicador da qualidade docente)

Efetividade docente
Desempenho dos estudantes Empiricamente definida usando medidas
(prognéstico) »| devaloragregado, rankeamento de professores
Desempenho dos estudantes (atual) = pela diferenca entre os ganhos reais dos alunos
ganho dos estudantes nos escores € 05 prognosticados

Fonte: GOE, L., 2007.

As outras trés maneiras de olhar a qualidade docente, teoricamente,
podem ser conectadas ao desempenho dos alunos, mas elas existem inde-
pendentemente de serem ou nao mensuradas. Por exemplo, a certificagdo
docente pode ser uma proxy da qualidade docente, mesmo sem estar conec-
tada aos resultados dos alunos.
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Muitos autores vém realizando pesquisas sobre os desempenhos dos alu-
nos em exames padronizados, associando-os as caracteristicas das escolas
onde eles estudaram e as de seus professores.

Hanushek (1971) foi um dos primeiros pesquisadores a isolar de ma-
neira analitica as diferencas de desempenho entre classes de uma escola e
mostrou que hd diferencas de progresso bastante significativas segundo as
salas de aula que os alunos frequentam.

Hanushek, na obra citada, e, posteriormente Veldman e Broophy (1974),
concluem, por inferéncia, que os efeitos de variabilidade do desempenho
entre salas de aula eram produzidos pelos professores. Hanushek, entretan-
to, assinala que o efeito sala de aula ndo é dissociado de um possivel resul-
tado da composicao dos alunos daquela classe, enquanto Veldman e Brophy
(1974, p. 319-324) deduzem que o impacto do ensino é mais forte junto
aos alunos de nivel socioeconémico mais baixo e mostram que as variaveis
que caracterizam o ensino explicam 26% da variancia das aquisigoes das
criangas mais desfavorecidas contra somente 12% das de criangas de nivel
socioecondmico mais elevado.

Mingat (1991), diferentemente, afirma que as varidveis contextuais que
caracterizam os alunos, como a classe social, tém impacto apenas moderado
sobre o desempenho da sala de aula e acrescenta que se torna necessario
estudar, com maior amplitude, todo o efeito sala de aula, incluindo o do
professor e de suas praticas.

Assim, novos estudos comegam, a partir da década de 1980, a contestar
a pertinéncia das varidveis até entdo consideradas e vdo procurar outros
fatores que possam influenciar mais fortemente o sucesso dos alunos e, a
partir de entdo, passam a pesquisar a escola como uma organizag¢ao social,
isto é, levando em conta os contextos sociais, examinando se os fatores que
se mostraram eficazes em um meio desfavorecido sao igualmente eficazes
em outros meios. A hipdtese que sustenta esses trabalhos é clara: se hd
escolas e professores que elevam seus alunos a um nivel de sucesso maior
do que outros, entdo é possivel melhorar a eficiéncia em muitas escolas
(BrEssoux, 2003, p. 49).

Baseados nessas premissas sdo criados numerosos programas que ten-
tam colocar em agao praticas e processos de ensino que se mostraram liga-
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dos a boas performances. Logo surgem novas correntes de pesquisa que se
direcionam para avaliar se a implementagdo de tais programas conduziu a
melhoria do desempenho dos alunos e das escolas, ou seja, um conjunto de
pesquisas ligadas ao que se convencionou chamar de School Improvement.
(REYNOLDS et al., 1993).

1.3. As qualificagoes docentes

As pesquisas sobre os efeitos da qualifica¢ao docente na aprendizagem
dos alunos mostram resultados bastante controversos: umas encontrando
pequeno ou nenhum efeito entre a qualificacdo e o desempenho de alunos e
outras evidenciando efeitos positivos e significativos.

Tomando esses grupos de estudos como um todo, ha um forte consenso
de que a certificagdo em Matematica, especialmente no segundo segmento
do Ensino Fundamental e no Médio, produz efeitos positivos no desempe-
nho dos alunos. Entretanto, em outras areas do conhecimento as evidéncias
sdo fracas para estabelecer essa relagdo. Quanto a experiéncia, contudo, ha
fortes evidéncias de que haja um crescimento anual na habilidade docente
medida por sua contribui¢do na aprendizagem dos alunos nos cinco pri-
meiros anos de trabalho docente. Apds esses cinco anos, ndo ha evidéncias
de que o aumento da experiéncia contribua com impactos adicionais no
desempenho dos educandos.

Hanushek, Kain e Rivkin (2005), por exemplo, usaram os escores obtidos
por professores nos exames de certificagdo, titulacio, raca e anos de expe-
riéncia para determinar as relagoes dessas variaveis e os resultados dos es-
tudantes em Matematica nos testes do Texas Assessment of Academic Skills
(TAAS). Usando o modelo de valor agregado e dados de 230 mil resultados
de alunos da 4° e da 8* série, os autores encontraram que a experiéncia é
preditora de altos ganhos de aprendizagem, mas somente nos cinco primei-
ros anos de exercicio docente. Encontraram, também, que niveis avancados
de escolaridade e notas nos exames de certificagdo nao se correlacionavam
com os escores dos estudantes no TAAS. A pesquisa revelou ainda dois da-
dos importantes: que a raca do professor aumentava os escores dos alunos
das minorias étnicas e que os alunos dos professores que deixam a escola
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tém escores mais baixos quando comparados com alunos dos professores
que permanecem em seus postos de trabalho. Esse ponto sera retomado na
secao que discute a efetividade docente.

Uma questdo do presente estudo realizado com os professores abordava
o tempo de permanéncia deles na escola. Essa informagao é particularmen-
te importante porque as respostas obtidas permitiriam saber quantos dos
professores que estavam participando do Projeto Boas Praticas no Ensino
da Matemadtica estavam nas escolas nos anos de 2008, 2009 e 2010, periodo
da analise do desempenho dos alunos no Saresp. Os resultados dessa ques-
tdo possibilitaram restringir o estudo a professores das escolas que tinham
melhores médias de desempenho em Matematica, além de identificar e iso-
lar as préticas de ensino que parecem ser eficazes para promover a aprendi-
zagem. Essas praticas sdo apresentadas e discutidas na segao 4 deste artigo,
dedicada aos principais resultados encontrados.

1.4. Caracteristicas dos professores

As analises sobre as caracteristicas dos professores como parte da quali-
dade docente focalizam atitudes, crengas, algumas dificuldades de mudan-
cas e ainda raca, género e etnia. Incluem também outras caracteristicas, por
exemplo, a habilidade de comunicagdo em uma segunda ou terceira lingua.

Nio ha evidéncias claras quanto a relacdo entre certas caracteristicas
dos professores e o desempenho dos alunos. Os dados das pesquisas variam
muito, pois, enquanto alguns autores encontram relagdes significativas en-
tre certas caracteristicas docentes e o desempenho, outros pesquisadores es-
tudando os mesmos perfis ndo encontram evidéncias fortes, indicando que
a drea necessita de maior nimero de pesquisas para possibilitar o avanco do
conhecimento cientifico.

Um estudo sobre a cor do professor e o desempenho dos alunos condu-
zido por Dee (2004) usando dados do projeto Student Teacher Achievement
Ratio (STAR), no Tenessee, com cerca de 23.883 casos em Matematica e
23.544 em Leitura, chegou a conclusdo de que alunos que tém professor da
mesma cor, apresentam desempenho melhor do que aqueles que estudam
com professores de cor diferente. O estudo foi realizado com alunos ne-

Boas préticas docentes no ensino da Matematica 205

book civita 2012.indb 205 12/3112 3:28 PM



gros com professores negros e alunos brancos com professores brancos - e
a possibilidade de os alunos serem sorteados, segundo cor e caracteristicas
socioecondmicas e culturais, foi randomicamente assegurada.

Alunos negros que tiveram professores negros por um ano apresentam
um aumento no desempenho em Matematica de 3-5 pontos percentuais.
Em Leitura, na mesma condigao, o desempenho dos alunos negros aumen-
tou em 3-6 pontos. Estudantes brancos com professores brancos apresen-
tam ganhos da mesma magnitude 4-5 pontos em Matemdtica. Na Leitura,
entretanto, Dee encontrou diferencas de género. O estudo é interessante no
seu desenho experimental, pois, randomicamente, foi assegurada a possi-
bilidade de os alunos serem amostrados segundo as variaveis de interesse.

O autor conclui que os efeitos positivos parecem ser cumulativos, ou
seja, alunos que por trés ou quatro anos estudam com professores da mes-
ma cor podem ter diminuidas as diferencas de desempenho entre alunos
negros e brancos.

Uma pesquisa realizada por Leana e Pil (2006) focalizou alguns aspectos
do capital social do professor — definido pelos autores como partilha de in-
formagodes, crengas e visdao compartilhada do processo pedagogico. A quali-
dade da instrucio foi rateada com dados de um levantamento feito com os
pais sobre satisfacio com os métodos, materiais usados e oportunidades de
aprendizagem desenvolvidas pelos professores. Os autores incluiram anos
de experiéncia docente nas andlises e controlaram as varidveis dependentes,
como a pobreza dos alunos. Foram analisados dados de 88 escolas primarias
e secunddrias de um distrito urbano. Os autores concluiram que o capital
social interno estava significativamente associado a satisfagao dos pais, qua-
lidade da instru¢ao e desempenho dos alunos em Matematica. Em leitura,
a qualidade da instruc¢io aparece, embora nio mediada pela relagio capital
social interno e desempenho dos alunos. O estudo também é interessante
pelo uso de dados quantitativos e qualitativos em uma perspectiva sociolo-
gica de como o professor se relaciona com os outros professores colaborati-
vamente, e nao apenas o que ele faz instrucionalmente, é importante para os
ganhos de aprendizagem dos alunos.
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1.5. Prética docente e qualidade do ensino

O foco desse grupo de estudos ¢ integrar a qualidade docente ao que os
professores fazem em sala de aula, ou seja, a suas praticas e comportamen-
tos. E importante acrescentar que a maioria desses estudos usa protocolos
de observa¢ao para documentar a atuagio dos professores e de seus alunos
em sala de aula.

Muitos estudos encontram correlagdes positivas entre algumas carac-
teristicas da pratica docente e o desempenho dos alunos. Entretanto, uma
parcela substancial dos estudos nessa drea tem um desenho questionavel de
pesquisa, de uso dos dados, métodos ou instrumentos que para Goe (2007,
p- 31) ndo sdo apropriados para os objetivos da pesquisa.

Cohen e Hill (1998) usaram um questionario aplicado aos professores
sobre o uso de praticas convencionais e de praticas relacionadas ao Mathe-
matics Framework for Public Schools de 1985, da Califérnia, para determinar
o impacto da pratica docente no aproveitamento dos alunos no Californian
Learning Assessment System (CLAS). Os resultados do estudo sugeriram
que havia uma pequena relagao entre o Mathematics Framework e o desem-
penho dos alunos no CLAS. No entanto, os professores que disseram ter
participado de capacita¢do sobre o curriculo, usaram unidades de reforco
de aprendizagem e enfocaram as habilidades avaliadas no CLAS tiveram
alunos com escores mais altos no referido exame. O estudo de Cohen e Hill
¢ importante, pois fornece evidéncias em duas dire¢des. A primeira é que
aquilo que o professor faz instrucionalmente importa; a segunda é que a
participagdo do professor em atividades de capacitagido focadas na mudanca
da pratica instrucional pode impactar positivamente no desempenho dos
alunos. Esse achado ¢é relevante porque ha poucas pesquisas ligando esse
tipo de desenvolvimento profissional ao desempenho dos alunos.

Encontrou-se um estudo interessante realizado por Frome, Lasater e Co-
oney (2007) usando as informagdes sobre caracteristicas dos professores de
escolas secunddrias e dados sobre sua experiéncia e titulagdo e ligando-os
ao desempenho dos alunos de 8 série na avaliagao na Gedrgia. Os autores
concluiram que havia melhores desempenhos com os professores que apre-
sentavam os seguintes comportamentos:
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« motivagdo do professor e expectativas positivas de sucesso dos alunos.

« pratica instrucional do tipo de trabalho em grupo em situagdes desa-
fiadoras, apresentagao oral e relatdrios escritos em projetos de Mate-
matica e explicagdes da solugdo de problemas para a classe estavam
correlacionados com altos desempenhos.

o participa¢do em atividades de monitoramento e indugdo de expe-
riéncias nas escolas estdo correlacionados com alunos com mais altos

escores em Matematica.

Wenglinsky, em duas pesquisas, realizadas em 2000 e 2002, ambas usan-
do resultados do National Assessement of Educational Progress (NAEP),
realizado nos Estados Unidos, examinou a rela¢do entre a pratica docente
e o desempenho dos alunos avaliados no ano de 1996. Na primeira pes-
quisa, a pratica docente foi examinada durante a administragio do NAEP
e investigou-se, em particular, o uso de pequenos grupos e de atividades
praticas. O autor considerou ainda a formacéo e a experiéncia docente, en-
contrando que uma graduagdo na area em que este leciona estd conectada a
melhores desempenhos. As correlagdes também sdo positivas com o uso de
atividades praticas e a énfase em aprendizagem de alta ordem. A capacitagdo
profissional voltada para trabalhar com populagdes especiais é outro fator
que apresenta uma correla¢ao positiva com o desempenho desses alunos. A
auséncia de testes periodicos estava relacionada a piores desempenhos em
Matematica e o uso frequente de testes apareceu associado a maiores escores
em Ciéncias.

No estudo desenvolvido em 2002, o autor, novamente usando os resulta-
dos do NAEP, examinou como a pratica docente, o desenvolvimento profis-
sional, a qualificagdo (graduagdo em Matematica) e os anos de experiéncia
impactam no desempenho dos alunos. Ele confirmou os resultados obtidos
na pesquisa anterior, ou seja, que o desenvolvimento profissional em habi-
lidades de alta ordem e em habilidades para lidar com populagoes especiais
tém um efeito significativo no desempenho dos alunos. A adogao de ativi-
dades praticas, a resolu¢ao de problemas e a confianga nos resultados de
avaliagOes auténticas ligam-se também positivamente ao desempenho.

208  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundagao Victor Civita

book civita 2012.indb 208 12/3112 3:28 PM



Na analise dos videos das aulas dos participantes da pesquisa Boas prd-
ticas docentes no ensino da Matemadtica, constatou-se que a maioria dos
professores usava o material didatico - livro do professor e cadernos de
exercicio, distribuidos pela Secretaria de Educacéo. Seria oportuno inves-
tigar se hd relacdes positivas entre o uso do referido material didatico e o
bom desempenho dos alunos.

1.6. Efetividade docente e sua medida

A efetividade docente tornou-se um tema de grande interesse entre os pes-
quisadores que estudam qualidade nessa area. A efetividade é definida como a
contribuicdo demonstravel do professor para a aprendizagem dos seus alunos.

Essa drea de investigacdo ainda necessita de mais trabalhos para de-
monstrar quais sdo as caracteristicas, qualificacdes e praticas docentes que
contribuem para as diferencas de desempenho encontradas nos alunos.

Outro aspecto importante na investigagdo na area da efetividade docen-
te, ja citada nas pagina iniciais deste capitulo, é a questdo metodoldgica, pois
o desenho das pesquisas deve possibilitar fazer a ligacao entre o professor
(praticas, caracteristicas docentes e formagao) e o desempenho dos alunos.

Aaronson, Barrow e Sanders (2007) conduziram um estudo unindo os
dados do Chicago Public Education High School de professores e alunos
de 8° e 9° anos em Matematica. Usando o método de valor agregado, os
autores levantaram que professores de alta qualidade académica (médias de
desempenho com dois desvios padrido) adicionam entre 25% e 45% no cres-
cimento da média de um ano de escolaridade nos escores do estudante em
Matematica. Os autores tentaram correlacionar alguns dados disponiveis
dos professores (idade, experiéncia, certificagdo e diploma de graduagdo na
drea) e encontraram uma pequena variincia entre os docentes que poderia
ser atribuida a esses fatores observaveis (exceto a graduagdo em Matemati-
ca). Eles concluiram que o que os professores de alta qualidade fazem nas
salas de aula é mais importante do que suas qualificagdes iniciais. Para os
autores, o método de valor agregado néo explica por que os professores va-
riam de qualidade, além disso, nada se sabe do que se passa em sala de aula
que ajude a predizer com quais professores os alunos ganharao mais. Ha,

Boas préticas docentes no ensino da Matematica 209

book civita 2012.indb 209 12/3112 3:28 PM



ainda, algumas questdes metodoldgicas que precisam também ser contor-
nadas, como colocado por Braun (2004). Segundo ele, é dificil isolar o efeito
do professor de outros efeitos no nivel sala de aula tais como clima, influén-
cia dos pares, disponibilidade de livros e outros materiais didaticos e ainda
de outros fatores escolares que podem contribuir para a aprendizagem dos
estudantes e que estdo fora do controle do professor.

Noell (2006) usou o método do valor agregado nos escores obtidos pelos
alunos para examinar a eficdcia do professor. Na primeira fase da pesquisa,
os escores de valor agregado foram calculados para estudantes do 4° ao 9°
ano em 66 das 68 escolas publicas de Louisiana e ligados aos professores.
Sem surpresa, constatou-se que o maior preditor de ganhos de aprendiza-
gem dos alunos foi o escore obtido pelo professor no teste inicial na area que
ensinava, Matematica ou Linguagem. Na segunda fase, o autor relacionou
professores de um programa de capacitagdo e estes foram identificados e
ranqueados de acordo com estimativas de efetividade. Embora tenham sido
descobertas relacoes positivas entre os dois, os intervalos de confianca ndo
permitiram afirmar a conexao entre os dados pesquisados.

Um dos mais importantes estudos ligando os impactos das escolas e dos
professores ao desempenho dos estudantes foi realizado por Hanushek,
Kain e Rivkin em 2005. Utilizando dados do Texas, os autores examinaram
os resultados obtidos pelos alunos no Texas Assessement of Academic Skills
(TAAS) e componentes observaveis (Educagdo e experiéncia do professor)
e componentes nao observaveis (residuais). Focalizando alunos do 3° ao 7°
ano e escores de mais de 140 mil a 455 mil alunos (os nimeros variavam
dependendo do ano e série), os autores encontraram que as caracteristicas
observéveis tém um efeito mais significativo nos ganhos dos alunos, mas a
maior efetividade docente estd ligada a diferengas nao observaveis da qua-
lidade da instrugdo. As principais conclusdes dos autores contrariam as di-
vulgadas pelo Relatério Coleman, pois afirmam que as escolas e os professo-
res sdo relevantes para os resultados dos alunos e que o foco das pesquisas
sobre essas relacdes ndo deve incidir sobre se as varidveis das familias sdo
ou ndo mais importantes do que as das escolas. Para os autores, parte desse
debate tem origem em pesquisas cujos dados sdo confusos e conflitantes e
que conduzem a argumentos simplistas sobre o papel das escolas. O modelo
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da pesquisa e os dados usados permitiram aos autores chegar a quatro va-
liosas conclusdes:

o ndo ha evidéncias de que a obten¢do de um diploma de mestrado
aumenta as habilidades docentes;

« o0s ganhos na qualidade docente sdo grandes no primeiro ano de exer-
cicio e menores nos anos seguintes, em até trés anos. H4 pequenas
evidéncias de que os ganhos na qualidade docente continuem apds os
trés primeiros anos;

« o tamanho das classes tem um modesto, mas estatisticamente signi-
ficativo, efeito em Matemadtica e Leitura nas séries iniciais, mas esses
efeitos decrescem conforme aumenta a progressao nas séries escolares;

« algumas diferencas dos efeitos dos recursos das escolas agregados
pelo nivel de renda das familias sdo pequenos.

Entretanto, o aspecto mais polémico dos resultados da pesquisa é a afir-
magio de que, embora reconhecendo que o professor tenha um poderoso
efeito sobre o desempenho dos alunos em Matematica e em Leitura, somente
uma parte pequena da variagdo da qualidade docente é explicada por ca-
racteristicas observaveis como Educacdo ou experiéncia. Essa conclusdo tem
um grande impacto em politicas ptblicas de formagao e Educagio continua-
da de professores, uma vez que sio as caracteristicas ndo observaveis do do-
cente que explicam a maior por¢ao da variagao das proficiéncias dos alunos.

Os resultados obtidos no estudo com os professores participantes da
pesquisa, discutidos na se¢do 3 deste artigo, talvez possibilitem acrescentar
novos elementos as conclusdes de Hanushek, uma vez que a gravagao das
aulas permitiu registrar algumas praticas docentes observaveis que podem
ter impactos positivos no desempenho dos alunos.

Harris e Sass (2007), investigando os efeitos da Educagéo e do treina-
mento docente nos anos de 1995-1996 e 2003-2004, usaram mais de um
milhdo de dados referentes a professores-alunos de nivel médio na Flérida e
chegaram a interessantes resultados. Os escores dos professores no Scholas-
tic Aptitude Test (SAT) nas secdes verbais e quantitativas ndo apresentaram
nenhum impacto no desempenho dos alunos. A obten¢ao de niveis mais
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avancados de escolaridade nao contribuiu para a efetividade docente, mas o
desenvolvimento profissional orientado para o contetido da area teve efeitos
altamente positivos no desempenho dos estudantes do Ensino Secundério e
Médio em Matematica.

Exemplo recente desse tipo de estudo foi o conduzido por Gordon et al.
(2006), que postula que o que o professor faz em sala de aula é de longe o
grande preditor do sucesso dos estudantes como nenhum outro fator e que,
alunos que consistentemente tém professores efetivos se beneficiam expo-
nencialmente desse fato. Por exemplo, pesquisadores no estado do Tenessee
observaram que estudantes que tiveram melhores professores por trés anos
demonstraram quase trés vezes mais ganhos se comparados com estudantes
que tiveram professores menos efetivos. O Grafico 1 ilustra os resultados
encontrados pelos autores.

Grafico 1. Impactos da efetividade docente
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Fonte: Alliance for Excellent Education, March, 2008.

Os estudos tém consistentemente levantado que professores efetivos pro-
vocam impactos mais significativos na aprendizagem dos estudantes do que
qualquer outro fator, e que professores efetivos podem compensar desafios
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tais como pobreza, etnia e lacunas de aprendizagem (RivikiN & HaNU-
SHEK, 2002; CLOTFELTER et al., 2007). Mostrando a magnitude da diferenca
nos desempenhos dos alunos como efeito do ensino, muitos pesquisadores
vém enfatizando que a efetividade do professor, mais do que qualquer outro
indicador da qualidade docente, deve ser a area em que os educadores e os
implementadores de politicas educacionais precisam focar a aten¢io se o
objetivo é aumentar os ganhos de aprendizagem dos alunos (ALLIANCE FOR
ExCELLENT EDUCATION, 2008, p. 2).

Entretanto, a efetividade do professor e também a dos outros fatores es-
colares nio sdo faceis de medir, pois para estimar os efeitos desses outros
aspectos com maior precisdo, deve-se descontar a parcela do desempenho
escolar que é explicada pelos fatores extraescolares dos alunos.

Nesse sentido, surge uma promissora linha de pesquisa que se dedica
a estudos sobre o valor agregado pela escola a aprendizagem dos alunos.
Segundo Rea e Weiner (1998), ao analisar o “efeito escola” para explicar a
variagdo do desempenho dos alunos deve-se considerar seu valor agregado,
ou melhor, a variagdo de desempenho encontrada, descontando-se os efei-
tos da origem dos estudantes.

De acordo com Gray (1996), o principio basico do método do valor agre-
gado é que semelhantes sejam comparados a semelhantes. Se ha dois alunos
em que todos os aspectos sdo idénticos, que diferenga faz para seu cresci-
mento educacional o fato de estudarem em escolas diferentes?

No Brasil, alguns estudos sobre fatores escolares ligados as boas perfor-
mances foram realizados no 4mbito do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educagao Basica (Saeb) e utilizaram-se dos bancos de dados obtidos com
os diferentes questiondrios contextuais respondidos por alunos, profes-
sores, diretores e aplicadores dos instrumentos da pesquisa de campo nas
escolas. Outros estudos foram realizados também utilizando os resultados
de avaliagdes estaduais, como os obtidos pelo Saresp, pelo Sistema Minei-
ro de Avaliagdo da Educagdo Publica (Simave) e pelo Sistema Permanente
de Avalia¢do da Educacgio Bésica do Ceara (Spaece). Todos esses estudos,
embora importantes por contribuirem para situar o Brasil nos tltimos 15
anos no cendrio internacional da pesquisa sobre a eficacia escolar, possuem
a limitacdo de ndo acompanharem a trajetéria académica de uma coorte
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de alunos, uma vez que os dados do Saeb e das avaliagdes estaduais citadas
refletem as proficiéncias dos alunos obtidas para uma série escolar em um
determinado ano e, portanto, acompanham a evolu¢do do desempenho da
popula¢io ou de subpopulagdes de alunos em momentos especificos de sua
trajetoria escolar.

Para concluir a revisdo bibliografica realizada é importante assinalar
que as pesquisas sobre o impacto da qualidade docente no desempenho
dos alunos ainda necessitam conceber instrumentos mais apurados para
mensurar as nuances de caracteristicas e da pratica docente, acrescidas do
desenvolvimento de abordagens analiticas capazes de capturar com maior
precisdo quais efeitos do professor estdo sendo medidos. Assim, essa drea de
pesquisa, no futuro, precisard investir mais esfor¢os no desenvolvimento de
sistemas mais acurados de coleta de dados e de métodos estatisticos mais
precisos para analisar os resultados obtidos.

O estudo realizado pela Fundag¢ao Victor Civita (FVC) e conduzido pe-
los pesquisadores da Fundagao Cesgranrio (que entraram nas salas de aula
e registraram como atuam os bons professores de Matematica, selecionados
por critérios estatisticos precisos - bom desempenho na prova do processo
de promogao na carreira e médias de proficiéncia dos alunos nos testes de
avaliacdo externa, no caso, o Saresp) oferece uma contribuicio para o au-
mento do conhecimento cientifico nesta area.

Concluindo a revisao da literatura sobre qualidade docente pode-se afir-
mar que, apesar das dificuldades metodoldgicas apontadas, alguns efeitos
foram consistentemente encontrados nos diferentes estudos sobre a quali-
dade docente. O primeiro deles é a correlagdo positiva entre a graduagdo do
professor e a certificagdo ou aprovagdo em exames de Matematica e o de-
sempenho dos alunos nessa disciplina, particularmente, no Ensino Secun-
dério e no Ensino Médio. Em outras areas curriculares, como Linguagem,
Estudos Sociais e Ciéncias, ndo ha tantos estudos focalizando os aspectos
que as pesquisas em Matemadtica vém examinando. Alguns pesquisadores
sugerem que a aprendizagem da Matematica se dd, em grande medida, na
escola, ao contrario de outras disciplinas, como a Lingua, que sdo influen-
ciadas por outras situag¢des sociais ndo mediadas pela escola. Nesse racioci-
nio, os efeitos do professor sdo mais passiveis de serem encontrados nessa
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area curricular e para desenvolver habilidades de alta ordem é fundamental
que os professores de Matematica tenham competéncia para guiar seus alu-
nos nas atividades praticas em sala de aula que conduzem a descobertas.

Os estudos sugerem ainda que seria recomendével aumentar as exigén-
cias de ingresso no magistério para ensinar Matemadtica, inclusive oferecen-
do pagamentos diferenciados par atrair e manter bons professores.

O segundo efeito encontrado pelas pesquisas refere-se ao nimero de
anos de exercicio profissional, evidenciando que o pico de desempenho
se da até o 5° ano de magistério. Assim, torna-se bastante relevante tra-
car politicas efetivas para distribuir equitativamente os professores pelas
escolas, evitando-se fixar professores inexperientes em escolas com altas
porcentagens de alunos de nivel socioecondmico menos favorecido ou de
minorias raciais.

Outro aspecto importante a considerar diz respeito ao contexto do en-
sino. Até que ponto o ambiente social da escola interfere no desempenho
de alunos e professores? Essa é uma questdo crucial para se promover a
equidade. A pergunta que precisa ser respondida é: dado um determina-
do contexto, que caracteristicas devem ter os professores para produzir um
efetivo impacto nos ganhos de aprendizagem dos alunos? Ou, entdo, que
praticas os professores efetivos das escolas que atendem a alunos em situa-
¢do de vulnerabilidade social adotam para levar esses alunos a altos niveis
de desempenho?

O que importa é que as defini¢des da qualidade docente dependem dos
propositos que se tem em mente. Essas definigdes devem, em principio, en-
globar dois componentes:

1) um conjunto de qualifica¢des ligadas fortemente a disciplina e ao ni-
vel de ensino tem de estar garantido antes que o professor assuma
uma classe;

2) algum mecanismo para avaliar a efetividade docente capaz de predi-
zer altos niveis de aprendizagem em seus alunos.

A combinagio das duas defini¢des conduz a dois estagios de avaliagao
da qualidade docente: o primeiro baseado nos diplomas e certificagdes dos
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professores e em alguma medida de efetividade a ser obtida antes que o pro-
fessor assuma seu posto com uma turma. Essa avalia¢cdo envolve a combina-
¢do de provas ou certificagdes, de avaliagdo de especialistas ou de pares, além
de portfdlios docentes. O segundo estagio ¢ avaliar o professor ja em exerci-
cio, de um lado, pelos escores de valor agregado por eles no desempenho de
seus alunos, medidos por avaliagdes externas, e, de outro, por meio de obser-
vagoes sistematicas da sua atua¢ao em sala de aula, especialmente nos anos
iniciais na carreira e, particularmente, no periodo do estagio probatorio.

2. Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

A pesquisa realizada pode ser caracterizada como um estudo de campo
de natureza exploratéria. Segundo Kerlingher (1984, p. 386-391), estudos de
campo sdo investigacdes cientificas ex post facto destinadas a descobrir inte-
ragOes entre variaveis socioldgicas, psicoldgicas ou educacionais no ambito
de estruturas sociais reais. Sdo estudos cientificos que, sistematicamente,
busquem identificar relagoes e testar hipdteses que ja ocorreram em situa-
¢oes concretas de vida como em comunidades, escolas, fabricas, organiza-
¢Oes e instituicdes.

Ainda segundo o autor, as pesquisas de campo de natureza explora-
toria sdo assim classificadas com base em suas propriedades epistemolo-
gicas, como as propostas no presente estudo: descobrir e isolar varidveis
significativas na situagdo de campo que possam explicar as relagdes entre
a aprovagdo dos professores de Matematica no Processo de Promocio por
Merecimento e as médias de proficiéncia das suas turmas obtidas no Saresp
realizado nos anos de 2008, 2009 e 2010 pela SEE-SP.

Essa investigacdo pode ser realizada gragas a existéncia, no Brasil, de
condi¢oes favoraveis de pesquisa com os dados obtidos nas avaliacdes na-
cionais a partir de 1995, que ao descrever escalas de proficiéncias invarian-
tes permitiram comparar os desempenhos dos alunos brasileiros e dos de
outros paises e acompanhar a sua evolugao ao longo do tempo.

A partir de entdo, houve um grande avango na area das medidas educa-
cionais decorrente do uso da Teoria da Resposta ao Item (FLETCHER, 1994;
KLEIN & FONTANIVE, 1995; KLEIN, 2003) e também das Analises Hierarqui-
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cas ou de Multinivel, capazes de identificar fatores escolares, socioeconémicos
e culturais dos alunos e de sua familia associados aos resultados de desempe-
nho encontrados (KLEIN & MOURA, 1998; SOARES, 2001; FrRaNCO, 2007).

A Teoria da Resposta ao Item, associada a outros modelos matematicos e
estatisticos, ao obter escalas invariantes de proficiéncias (KLEIN & FONTANI-
VE, 1995), possibilita a comparabilidade de medidas de aprendizagem entre
diferentes populagdes de alunos. Essa é uma questdo crucial no estudo da
variagdo de desempenho de grupos de estudantes e, mais ainda, a compara-
bilidade é fundamental para acompanhar essa varia¢do ao longo dos anos,
sobretudo quando sao implementadas politicas educacionais de interven¢ao
nos fatores escolares que possam produzir efeitos de melhoria dos resultados
da aprendizagem, como programas de Educagao continuada de professores e
concursos de certifica¢ido ou de promogao na carreira docente, como o Pro-
cesso de Promogdo por Merecimento realizado em 2010, cujos resultados
deram origem a selecdo dos professores participantes desta pesquisa.

Os fatores extraescolares e o nivel socioecondmico e cultural dos alu-
nos e de sua familia vém sendo apontados, na maioria das pesquisas, como
responsaveis por uma grande parte da variabilidade de desempenho encon-
trada, a ponto de permitir a afirmacdo de que a escola nao fazia diferenga,
ja que provinham das familias as variaveis explicativas dos resultados dos
alunos (COLEMAN, 1966).

Entretanto, estudos também apontam que a qualidade do professor ndo
s6 tem relagdo muito forte com o desempenho dos alunos, mas também
que essa associagao é progressivamente maior em séries mais avancadas, in-
cluindo o impacto cumulativo da qualidade do conjunto dos professores de
uma escola nesse desempenho (DARLING-HAMMOND & BRANSFORD, 2005).

No Brasil, estudos realizados com os dados contextuais obtidos pelo Saeb
encontram também associagdes positivas entre o desempenho dos alunos e
algumas caracteristicas das escolas e de seus professores.

Soares (2001, p. 36) pesquisando a associa¢do de fatores ligados ao pro-
fessor e ao desempenho dos alunos, estudou oito fatores: trés sdo carac-
teristicas demograficas, trés sao ligados a formagao, satisfacdo e processo
didético do professor e, por fim, dois sdo relacionados aos métodos de en-
sino. Soares constr6i uma tipologia para o método de ensino usado pelos
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professores. Duas abordagens foram destacadas: a primeira é mais centrada
em aspectos formais de contetdo e em repetigdo e a segunda na contextua-
lizagdo e em atividades envolvendo a participagdo ativa dos alunos.

De maneira geral, o método de ensino mais focado no professor e mais
formal esta associado a piores desempenhos, enquanto o método que utiliza
contextualizagdo e maior interag¢io do professor com os alunos tem efeito
positivo em todas as séries, nao sendo significativo, entretanto, em algumas
situacgoes.

Pesquisadores do Laboratério de Avaliagao da Educagio (Laeb), da Pon-
tificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) (BoNAMINO &
FrANCO, 2002), constataram resultados interessantes em relagdo a catego-
ria “estilo pedagégico dos professores”. Analisando resultados do Saeb 2001
para 4* e 8 séries do Ensino Fundamental, foram selecionados alunos que
responderam aos testes de Matematica. Segundo os autores da pesquisa, a
Matematica tem um carater tipicamente escolar quando comparada ao co-
nhecimento da lingua nativa, que se desenvolve em diferentes ambientes
sociais frequentados pelos alunos.

Essa afirmagdo encontra suporte em Jacobs (2003), que, estudando o
desempenho dos alunos das escolas publicas em Chicago com o objetivo
de analisar os impactos da Politica de Accountability implementada entre
1996 e 1997, evidencia maiores ganhos em Matematica do que em Leitu-
ra. Segundo o autor, esse achado é consistente, presumivelmente, porque a
Leitura (lingua nativa) ¢ influenciada por fatores nao escolares, enquanto
os ganhos na Matematica sao determinados, em grande parte, pela escola.

Os resultados encontrados por Bonamino e Franco (2002) mostram que
nas escolas cujos professores enfatizam o desenvolvimento de habilidades
de alta ordem - resolugdo de problemas, atividades diversificadas e desafia-
doras - os alunos apresentam melhores resultados quando comparados aos
estudantes cujos professores frequentemente adotam procedimentos como
repeticdo e memorizac¢io. Essas escolas apresentam, em média, piores resul-
tados e os autores concluem que a abordagem pedagdgica importa e faz a
diferenca na explicagdo da variacdo do desempenho entre as escolas.

Os estudos e as pesquisas voltados para identificar os fatores associados
ao desempenho dos alunos tém um traco comum: a medida da eficicia esco-

218  Estudos & Pesquisas Educacionais — Fundagao Victor Civita

book civita 2012.indb 218 12/3112 3:29 PM



lar, ou seja, a identificagdo das caracteristicas dos processos pedagogicos in-
ternos a escola que se associam a melhores resultados do processo educativo.

Em geral, na maioria das pesquisas sobre o “efeito escola” as evidéncias
sdo representadas pelo aproveitamento dos alunos medido com testes de
escolaridade padronizados e filtradas dos efeitos provenientes de sua origem
social, racial e étnica. Essas pesquisas podem ser realizadas porque contam
com resultados de performance obtidos em processos avaliativos em que a
comparabilidade estd assegurada e também porque se procura obter infor-
magdes sobre variaveis demograficas, socioecondmicas e culturais que pos-
sibilitem a realizagdo de anilises correlacionais entre estas e o desempenho
dos alunos.

Satisfazendo a essas duas condi¢des, o Brasil, desde 1995, por meio do
Saeb, vem obtendo medidas de proficiéncia dos alunos em Lingua Portugue-
sa e Matematica, colocando-as em escalas comparaveis entre as séries ava-
liadas e entre anos (FONTANIVE, 1997), possibilitando o acompanhamento
da evolugdo do desempenho dos alunos brasileiros ao longo de uma série
histérica de 14 anos. Além da aplicacdo dos testes a alunos, em trés mo-
mentos da trajetdria escolar da Educagdo Basica, o Saeb coleta informagdes
sobre os alunos e sua familia, sobre os professores, diretores e caracteristicas
das escolas que permitem realizar estudos sobre fatores intra e extraescola-
res associados aos resultados obtidos. Os bancos de dados constituidos pelo
Saeb vém dando origem a um conjunto expressivo de pesquisas brasileiras
sobre o “efeito escola” (FERNANDES & NATENZON, 2003)%, que coloca o Bra-
sil no cendrio internacional dos estudos nessa area.

Ao lado das avaliagdes dos alunos brasileiros realizadas pelo governo fe-
deral, muitos estados desenvolveram, nos ultimos anos, sistemas de avalia-
¢do proprios e a maioria deles (como o estado de Sao Paulo com o Saresp,
ao adotar, desde 2007, as escalas do Saeb para descrever as proficiéncias),
amplia o escopo da avaliagdo nacional e aumenta as informagoes disponiveis
sobre os alunos e sobre as variaveis escolares e ndo escolares descritas.

2. Efeitos na aprendizagem do aluno relativos a escolarizagdo e ndo as origens socioecono-

micas e culturais da familia dos alunos.
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A pesquisa realizada teve duas dimensdes: quantitativa e qualitativa.
Para obter um perfil de docentes, turmas e escolas dos professores de Mate-
matica aprovados no Processo de Promocao, foram analisados os bancos de
dados provenientes do Saresp e da SEE-SP.

Ap6s anilise desses dados, foram escolhidos cerca de 120 professores
(20 de reserva técnica), que participaram da pesquisa qualitativa sobre suas
praticas e atitudes docentes.

Os professores selecionados participaram de um seminario, na cidade de
Séo Paulo, para conhecerem o projeto de pesquisa e assinarem um termo de
compromisso de participagdo e de cessao do direito de imagem.

Os professores participantes foram acompanhados em suas aulas du-
rante o ano de 2011 por pesquisadores (mestrandos e/ou doutorandos em
Matematica ou em Educagdo Matematica) selecionados nos cursos de pos-
-graduagdo nas regioes geograficas de atuagao dos professores. Uma vez se-
lecionados, os alunos foram treinados pelos coordenadores da pesquisa da
Fundagédo Cesgranrio no ja citado seminario. O treinamento versou sobre o
uso dos instrumentos de registro da atuagdo desses professores nas salas de
aula, incluindo o manejo de um equipamento de filmagem.

Utilizaram-se na pesquisa qualitativa dois tipos de instrumentos: (a)
fichas de registro de comportamentos e atitudes docentes; e (b) gravacao
das aulas em videoteipe. Os dados foram coletados durante sete meses de
observacdo — de maio a novembro de 2011. Os dados coletados pelas fichas
foram tratados estatisticamente para tragar um perfil da pratica docente. As
gravagoes foram assistidas por especialistas do ensino da Matematica para a
identifica¢do e a selegdo das melhores priticas.

Para o desenvolvimento da pesquisa, foi necessdrio recrutar e selecionar
duas categorias de participantes: os pesquisadores de campo e os sujeitos
da pesquisa. No més de abril de 2011, na cidade de Sao Paulo, a Fundagao
Cesgranrio, com o apoio da FVC e da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP), promoveu na Escola de Formagao de Professores, vin-
culada a SEE-SP, um semindrio de apresentagdo do projeto aos pesquisado-
res de campo e aos professores preliminarmente selecionados como sujeitos
da pesquisa.
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2.1. 0s sujeitos da pesquisa

Inscreveram-se no Processo de Promogédo por Merecimento 17.104 pro-
fessores de Matemitica, tendo comparecido a prova 11.997, registrando um
percentual de faltas de 29,9%.

As provas foram aplicadas em 1° de fevereiro de 2010 e foram compostas
de 60 questdes de multipla escolha, abrangendo o perfil e a bibliografia pu-
blicada no Diario Oficial pela SEE-SP, e uma redacio.

O desempenho dos professores pode ser considerado insatisfatério, pois,
dos 11.997 presentes ao exame, apenas 1.230 (10,3%) puderam ser conside-
rados aprovados para fazer jus a Promogdo por Merecimento, pois obtive-
ram nota maior ou igual a 6.

A média global foi de 4,6 e a distribui¢do das notas pode ser analisada no
Grafico 2 a seguir:

Grafico 2. Percentual de professores por intervalo de nota (PEB Il - Matematica)
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Preliminarmente, fez-se um estudo com os 1.230 professores aprovados
para identificar aqueles cujas turmas apresentaram bom desempenho no
Saresp 2009.
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Foi gerada uma relag¢ao de professores que obtiveram a nota 6 conside-
rando apenas as 40 questdes da prova que versavam sobre conteudos da
Matematica. Na selecdo, foram abandonadas as 20 questdes que tratavam
de Legislacao e de Praticas Pedagdgicas. A decisao de priorizar, na sele¢ao
dos professores, os que apresentaram maior dominio de contetidos mate-
maticos apoiou-se na literatura, em que ha o consenso de que a primeira
condicdo para ser um bom professor é dominar o contetido da area que ele
vai ensinar.

Nesse momento da selegao, restaram 650 professores, cujos nomes fo-
ram enviados a Secretaria de Educacdo para que ela encaminhasse a Funda-
¢do Cesgranrio as escolas e as turmas nas quais esses professores lecionaram
nos anos de 2008, 2009 e 2010.

A partir dos dados enviados pela SEE-SP, e com os bancos de dados do
Saresp, foram calculadas as médias das turmas desses professores nos anos
de interesse. Apos estudo das médias, foram selecionados professores a par-
tir de dois critérios:

 professores cujas turmas obtiveram média superior em 5 pontos a
meédia geral do estado, em pelo menos duas edi¢oes do Saresp.

 todos os professores do segundo segmento do Ensino Fundamental
que satisfizessem o critério, ja que a maioria dos professores pesqui-
sados lecionava no Ensino Médio.

Assim, ao final, foram obtidos 120 professores, que participaram da pes-
quisa.

Dos 120 inicialmente selecionados, muitos nio estavam mais em sala
de aula, seja por estarem de licenga médica, de licenga para estudo ou, ain-
da, por terem assumido cargos de monitoria/coordenagao na escola ou na
diretoria de ensino. Outros alegaram motivos pessoais para nio aceitar o
convite ou ndo confirmaram sua participa¢do no site criado para cadastrar
os dados pessoais dos professores participantes. Assim, ao final, 68 docentes
confirmaram a participa¢ao na pesquisa.
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2.2. 0s pesquisadores de campo

A coordenagdo da pesquisa selecionou dez mestrandos ou doutorandos
em Matematica ou Ensino da Matematica, matriculados nas instituigoes Uni-
versidade Bandeirante de Sao Paulo (Uniban), Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar), Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Univer-
sidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho (Unesp) e Universidade de
Sorocaba (Uniso) para conduzir a pesquisa de campo e, no dia 15 de abril de
2011, em Sao Paulo, foi realizado um semindrio de capacitagdo dessa equipe.

O seminario incluiu a apresentagao do projeto, o detalhamento das ati-
vidades relacionadas ao trabalho de campo, a entrega e o manuseio dos ins-
trumentos de pesquisa, além da assinatura de um termo de responsabilida-
de por todo o equipamento recebido e também pelo sigilo das gravagdes.

A equipe de trabalho de campo recebeu instru¢des sobre o preenchi-
mento da ficha de observagéo e assistiu a um video explicativo sobre o uso
da camera e do tripé e o posicionamento ideal em sala de aula para efetu-
ar a gravagdo. Feito isso, cada pesquisador testou sua camera e seu tripé e
também foi instruido sobre o melhor aproveitamento das fung¢des desses
equipamentos, o correto uso dos DVDs distribuidos para o armazenamento
e sobre o envio das gravagoes pelos Correios. Cada um dos membros da
equipe também recebeu uma listagem contendo o nome, a cidade, o tele-
fone e o e-mail dos professores que deveriam acompanhar em sala de aula
além de fichas de quadro de horario para serem preenchidas pelos docentes.

Na segunda parte do seminario, apds a apresentacao formal do projeto
e de seus objetivos, os dez pesquisadores de campo, previamente seleciona-
dos pela Fundagdo Cesgranrio, foram apresentados aos professores presen-
tes. Seguiu-se, entdo, o encontro de cada pesquisador com o seu grupo de
educadores, com a incumbéncia de se apresentar, sanar duvidas, confirmar
os dados de contato e se inteirar dos dias e horarios de aula de cada profes-
sor, além de coletar informagdes, seja sobre a disponibilidade do docente,
seja sobre a localizagdo da escola, que pudessem facilitar o agendamento
de suas visitas.

Os professores que aceitaram participar do estudo assinaram uma lista
de presenca e uma autorizagdo de cessdo de imagem (e de voz).
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2.3. A metodologia do trabalho de campo

O trabalho de campo iniciou-se no més de maio de 2011, sendo realiza-
do pelos dez bolsistas contratados para observar as aulas dos 68 professores
da rede estadual de Sdo Paulo selecionados, e encerrou-se no més de no-
vembro do mesmo ano.

O trabalho de campo foi realizado utilizando dois instrumentos: uma
ficha de observagdo e a gravagao das aulas em video.

2.3.1. A ficha de observagao

A ficha de observagdo era composta de trés blocos de variaveis, catego-
rizados como: “Condicdes da sala de aula’, “Estrutura da aula” e “Clima em
sala de aula” O Bloco 1 continha 21 perguntas objetivas, variando de A a D.
O Bloco 2, de “Estrutura da aula”, solicitava informacdes sobre os “Rituais de
inicio da aula” (dez primeiros minutos) e continha 11 questdes com escala
de trés opgoes. A seguir, ainda no bloco “Estrutura da aula’, foram colocadas
questdes de “Sim” e “Nao” sobre “Tipo de aula’, “Objetivo da aula’, “Utiliza-
¢do de material pelo professor”, “Tipo de interagdo didatica com a turma”
e “Rituais de encerramento da aula” O Bloco 3 continha perguntas sobre o
relacionamento do professor com os alunos, sua movimentagao em sala de
aula e o engajamento dos alunos nas atividades propostas.

A ficha de observagio era preenchida pelo pesquisador de campo para
cada aula observada. Uma vez preenchidas, as fichas eram postadas nos
Correios pelos pesquisadores, via Sedex, para a Fundagdo Cesgranrio. Para
serem digitadas, as fichas foram etiquetadas e distribuidas a sete digitadores.
O trabalho de digitacao foi realizado mediante a elaboragdo de um progra-
ma de entrada de dados.

2.3.2. A gravagado das aulas em video
Antes do seminario de apresentagdo, a coordenagao do projeto havia

destinado um grupo de professores para cada um dos dez pesquisadores de
campo de acordo com a proximidade geografica. Esse critério precisou ser
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adotado diante da grande dispersao das escolas em que atuavam os sujeitos
da pesquisa pelos municipios do estado de Sdo Paulo. Assim, durante o se-
minario, coube a cada um dos pesquisadores de campo a tarefa de se reunir
com seu grupo de professores, ndo s6 para se apresentar formalmente, mas
também para coletar os dados referentes ao quadro de horarios de cada um,
verificar o endereco das escolas e trocar enderecos eletronicos e telefones
pessoais para que se efetuasse o agendamento das gravagoes, acordando os
melhores dias e horarios diante da disponibilidade de ambos.

Como muitos professores ndo lembravam exatamente os dias, os ho-
rarios e as turmas em que lecionavam, essas informacdes foram prestadas
posteriormente por e-mail. Foi solicitado entdo aos pesquisadores de campo
o0 envio, também por e-mail, da versio final do quadro de horario dos pro-
fessores, informando os turnos, as séries e os horarios em que eles leciona-
vam nas escolas estaduais. Além disso, eles também foram incumbidos de
elaborar uma prévia do cronograma de observagdo para a coordenagio ter
uma ideia das turmas que seriam 