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RESUMO

O tema desta pesquisa refere-se a dimensdo comgéexaplementacdo de projetos de
politicas publicas para a educacdo, com destaque @dEnsino Fundamental de Nove
Anos”, de ambito nacional. A base epistemoldgicastentada pelo paradigma da
Complexidade, de Edgar Morin (1999; 2007; 2008;020associada com o Imaginario Social
de Cornelius Castoriadis (1982; 1992), deram o dievsuporte tedrico ao percurso
metodoldgico. Essa escolha tedrica implicou nandgfo de instrumentos e estratégias
diferenciados, que permitiram uma leitura possileetealidade complexa a partir da analise
documental, entrevista com gestores e ex-gestorddirdstério da Educacéo e do Municipio
de Jaciara, no Estado de Mato Grosso, além degilomos de discussao compostos por
professores e diretores de escolas municipais.erteti-se abarcar um espectro onde
estivessem presentes representantes de diferestéadias de gestdo e execucéo do projeto
em questdo, para demonstrar 0 percurso que estaldsde a concepcdo até a sua
implementacéo e trazer ndo sé uma nova inteligdmle, mas um olhar mais complexo sobre
0 processo. Com este estudo, percebeu-se que wpasta que se pretendia instituinte,
manteve a instituicdo de determinadas concepcpedtieas que gostaria de modificar, além
de que, com a mudanca de nomenclatura, muda-seg@agiem, mas ndo se mudam as
praticas, ndo se produz novas significacoes. Conskique, por mais que a ampliagdo do
tempo escolar por meio do projeto de politica pabtienominado “Ensino Fundamental de
Nove Anos” ndo tenha provocado todas as mudaneassfas inicialmente, a emergéncia de
significacdes individuais e coletivas, concep¢cO@stencionalidades diversas, resultaram em
uma realidade complexa, que sé foi possivel sexapas de uma compreensao, a partir da
integracdo dos diversos olhares manifestados pdquisador, pelos gestores e professores
que participaram desta investigacao.

Palavras-chave:Politica Publica. Complexidade. Imaginario Sodaisino Fundamental de
Nove Anos.



ABSTRACT

The theme of this research refers to the complmedsion of the implementation of public
policy projects for education, with emphasis on thdine Years Basic Education,”
nationwide. The epistemological basis supportedheyParadigm of Complexity, by Edgar
Morin (1999, 2007, 2008, 2010), associated with tecial Imaginary by Cornelius
Castoriadis (1982, 1992) gave the rigth theoretisapport to the methodological
approach. This theoretical choice resulted in #fendion of different tools and strategies that
allowed a possible reading of the complex realiont the documentary analysis, interviews
with managers and former managers of the Ministfgcucation and the city of Jaciara in the
state of Mato Grosso, as well two focus groups awsegd by teachers and principals of
municipal schools. It was intended to show a spettwhich attended by representatives of
various departments and instances and executidheoproject in question, to demonstrate
that this is the route from conception to its inmpémtation and bring not only a new
intelligibility, but on a deep look in the proce¥¥ith this study, it was noted that a proposal
was intended instituting, maintained the institatiof certain concepts and practices that
would like to change, besides with the change ohewclature, there will be changes to
language, but does not to the practices, does malupe new meanings. It was concluded
that, whatever the extension of school time by giesg public policy called "Nine-Year
Basic Education," has not caused any changeslinigavisaged, the emergence of individual
and collective meanings, concepts and various tilmes resulted in a complex reality, which
was only possible to approach an understandingn ftioe integration of different views
expressed by the researcher, the managers an@teadio participated in this investigation.

Keywords: Public Policy. Complexity. Social Imaginary. Niear Elementary Education.
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INTRODUCAO

No periodo de 2005 a 2010, tive a oportunidade akticppar da equipe de
concepcao e implementacdo da politica publica deramta “Ensino Fundamental de Nove
Anos”, no ambito do Ministério da Educacgdo, que stgie na ampliacdo do ensino
obrigatério em todo o Pais. Durante o periodo deldntacdo e implementacdo, algumas
inquietacdes foram surgindo no contexto das adtrag8es locais e também das escolas, que
por sua vez atuam diretamente com as familiasskisgaietacées versavam sobre a forma de
organizacdo das turmas, sobre a idade que ser@adec@da ao matricular as criangas no
primeiro ano, sobre o modo de adquirir mobiliarimateriais pedagdégicos, o que ensinariam
a essas criancas, como esclarecer as familiasedrritas.

A implementacédo de politicas publicas educacioeaisnivel nacional necessita
de reflexdes e investigacdes que possam evidemeitatividade/eficacia dessa agdo para que
a tomada de decisfes seja feita de forma cons@emitetida. Os gestores, pela natureza da
funcao, sdo, na maioria das vezes, responsabiizaelos resultados de sucesso ou néo. Isso
se da porque a complexidade do processo de fordwkagealizacdo das politicas publicas
ndo é, na maioria das vezes, levada em consideracao

Percebe-se que a gestdo é um fenbmeno complexoguab concepgdes
individuais e coletivas permeiam todo o processadyridas pelos diversos fatores politicos,
sociais, culturais, afetivos, imaginarios etc. Pgasantir uma boa governanca, em que 0
governo tem capacidade de governar, a atuacao ekiergs € decisiva. Eles precisam ter
competéncia técnica e politica para planejar, argandirigir e gerenciar. Caso contrario, as
acoes politicas ficam sem sustentabilidade, porseiem bem governadas. Isso leva a sua
ineficiéncia e o Estado perde sua governabilidadgye ndo se faz presente a sociedade.

O projeto, os marcos legais e os documentos oderdga das praticas e recursos
de implementacéo séo estabelecidos numa perspéetigae serdo aceitos e incorporados de
modo irrestrito por todos. No entanto, ndo se lewa conta a afetividade, o sentido, a
interpretacao, a relacdo do outro com a propostsigaificacdes que séo produzidas ao longo
de todo o percurso de execucdo e as especificidhmlesntexto onde o projeto devera ser
realizado.

Partindo dessa reflexdo, o objetivo desta pesduigdentificar e compreender os
multiplos ruidos que atravessam e afetam a impleag&a de um projeto, no ambito das
politicas publicas, com enfoque no projeto “EnsiRondamental de Nove Anos”.

Considerando que varias politicas publicas sdocadlEs em pratica simultaneamente,
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escolheu-se o projeto de ampliacdo do ensino dbrigantitulado “Ensino Fundamental de
Nove Anos” (Leis n°® 11.114/05 e 11.274/06), composte de coleta de dados, de andlise e
discusséo.

Dessa forma, as questdes que norteardo o trabathoqge fatores contribuem
para compreender a dimensédo complexa da implen&nthig um projeto? Que expectativas
estdo explicitas nos documentos do projeto “Enfimodamental de Nove Anos” sobre a
relacdo do aumento do tempo escolar com a qualidadensino-aprendizagem? Que
expectativas e concepg¢des 0s sujeitos respongaeleiggestdo e implementacdo do projeto
nas diferentes instancias (Ministério da Educa¢@ecretaria Municipal de Educacdo e
Escola) tém sobre a relacdo do aumento do tempmlaescom a qualidade do processo
ensino-aprendizagem? Como 0s sujeitos respons@@kiggestdo e execucdo do projeto das
diferentes instancias avaliam a implementacdo dgefar “Ensino Fundamental de Nove
Anos”?

De forma mais especifica, esta pesquisa preteddetificar as expectativas que
estdo explicitas nos documentos das diferente@niciss de gestdo sobre a ampliagcdo do
tempo escolar relacionada com a qualidade do mocessino-aprendizagem; identificar e
analisar as expectativas e concepg¢des que ososujefiponsaveis pela gestdo do projeto nas
diferentes instancias (Ministério da Educac¢éo, &ada Municipal de Educacédo e Escola) e
seus executores (0os professores), tém sobre &oethgy aumento do tempo escolar e a
gualidade do processo ensino-aprendizagem; ideatiiomo 0s sujeitos responsaveis pela
gestdo e execucao do projeto nas diferentes inataagaliam a implementacédo do projeto
“Ensino Fundamental de Nove Anos”.

Para compreender essas questfes, a base epistemali@gta pesquisa € a
Complexidade, desenvolvida por Edgar Morin (1990072 2008; 2010). O pensamento
complexo traz outra inteligibilidade, uma nova farrde abordagem do real. Por isso,
pesquisar a gestao a partir da epistemologia dpleaidade é buscar compreendé-la a partir
de um dos seus mais importantes principios, o alagicidade que compreende o dialogo, a
convivéncia com a contradicdo e o imprevisivel. ddgslver o pensamento complexo em
relacdo a um objeto passa obrigatoriamente pelangadde concepcdes, costumes, atitudes.
Vé-se por meio dessa reflexdo que a discusséo solnaginario Social, na perspectiva de
Cornelius Castoriadis (1982; 1992), pode trazendgacontribuicdo para uma leitura que leve
em conta a complexidade do real, principalmentéraar das instituicbes, quando articula
aspectos aparentemente diferenciados como o fuaicmsimbolico e o imaginario, trazendo

importantes elementos para uma nova visdo sobressas.
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O termo gestdo, segundo Jacques Ardoino (2003)médo da linguagem dos
administradores e organizadores e parece, portang@rir um dado constatavel e definivel,
um conjunto de principios, de regras, de procediosed de praticas destinados a assegurar 0
funcionamento 6timo de um conjunto organizado. Estealho pretendeu abordar a distincao
entre o organizacional e o institucional, o que refiluz a gestdo a administracao de objetivos
e de meios.

Pretendeu-se neste trabalho abarcar um espectre estivessem presentes
representantes de diferentes instancias de geB@io.uma questdo de acessibilidade,
participaram como sujeitos desta pesquisa: gestoitésnicos do Ministério da Educacéo,
gestores e técnicos da Secretaria Municipal dardafEstado de Mato Grosso), diretores de
trés escolas e professores da rede municipal deoethsste Municipio. O acesso aos dados da
Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grossdewgsepor meio de documentos
disponibilizados pelo Municipio supracitado.

A expectativa é de que este trabalho possa cointrjmra compreender o0s
desafios presentes na execucédo de uma politiceeplpara além de suas condicdes objetivas
de implementacdo. Neste sentido, integrar as didesnsimbolicas e imaginarias ao estudo
deste processo pode trazer ndo s6 uma nova ibtktigde, mas um olhar mais complexo
sobre ele.

No primeiro capitulo denominado Percurso Metodolégicp apresentamos as
justificativas para a escolha do método, que leMouconta a epistemologia adotada, neste
caso a Complexidade, de Edgar Morin (1999; 2000822010); a demilitacdo do objeto de
estudo, que teve sua origem na trajetéria pessoagrofissional do pesquisador; o
delineamento da pesquisa, que apresenta de qua &wr@tividades foram desenvolvidas e as
emergéncias do imprevisto, do inesperado nesteserce, por fim, a descricdo da analise de
dados, que determinou o tratamento das informag@ssconclusdes que foram possiveis.

Os “Principais Aportes Tedricos Circunstanciados do bathd’, presentes no
segundo capitularouxeram duas grandes contribuicbes para asasdeitas, apresentando
um panorama geral sobre a epistemologia da condalé®j de Edgar Morin (1999; 2007;
2008; 2010) e o imaginario social, de Corneliust@#lis (1982; 1992), abordando as
relacdes entre o imaginario e a praxis, o temppaitca.

Coerente com a base epistemoldgica adotada aocdentgne sé existe objeto em
relacdo a um sujeito que observa e com a efetipar®ncia do pesquisador em relacdo ao
objeto de estudo, considerou-se importante trazeelato desta experiéncia como uma

primeira aproximagao, um primeiro olhar sobre astiee Portanto, tornou-se importante
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relatar, noterceiro capitulo,”A Imersdo do Pesquisador no Objeto de Estudo: umeiro
olhar”.

Como ponto de partida para o delineamento histoédaoimplementacdo do
projeto de politica publica em questdo, seleciorsamiEo quarto capitulo, alguns
“Documentos Sobre a Ampliagdo do Ensino Fundamdtash Nove Anos: um segundo
olhar’, apresentando-os em ordem cronolégica de puldicggara demonstrar a prépria
relacdo espaco-tempo. O primeiro deles, publicadd @98, refere-se a gestacao da proposta
na Secretaria Municipal de Educacdo de Jaciara®Begundo documento, o projeto de
implantac&o de ciclos de formacdo em todo o Esdaddlato Grosso, publicado em 2001. E,
por fim, o projeto de politica publica “Ensino Fangental de Nove Anos” de ambito
nacional, em 2004.

No quinto capitulg trouxemos Outros Olhares Sobre o Processo: da gekstéao
gue relata o olhar da gestdo municipal, em dois @md@s: N0 momento da concepc¢ao e inicio
da implementacdo e no momento atual, jA sendo v@bsavaliar a condugcdo de toda a
mudanca. Relata também o olhar da Coordenadord-@eraEnsino Fundamental do
Ministério da Educac¢édo, no momento da construg@&alezacdo do projeto em nivel nacional.

Compondo Outros Olhares: dos professofe® sexto capituladiscorre sobre a
relacdo dos professores com as propostas de mydengapectativas e concepcdes que estes
tém sobre o aumento do tempo escolar e a qualidadensino-aprendizagem, além da
avaliacdo que fazem sobre as transformacfes m@evestseu impacto na qualidade da
educacao.

O sétimo capitulo: “Articulando os Varios Olharesipresenta uma analise que
buscou integrar as visdes das diferentes instadeiggstdo e execugdo do projeto de politica
publica “Ensino Fundamental de Nove Anos”.

Por dltimo, as consideracfes finais apresentam axlusdes, ainda que
provisodrias, evidenciando que a compreensao deslgspectos da complexidade do real s6
foram possiveis por meio da integracédo dos divesB@ses que orientaram a implementagéo
das politicas publicas para a educacédo. A melhllariqualidade do ensino-aprendizagem por
meio do aumento do tempo escolar, prevista comairipal objetivo do projeto, foi
percebida como em constante movimento, necessadgogarantir um espaco reflexivo, onde
0s gestores, diretores e professores puderam egdli@zer também suas concepc¢des, crencas

e todo um imaginario em torno do processo educativo
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1 PERCURSO METODOLOGICO

1.1 O didlogo entre uma perspectiva epistemoldgieao método

Optar por um método e suas respectivas estratatpasacdo implica na
consonancia com as concepc¢oes epistemolégicahesi@arao o devido suporte teorico. De
acordo com Moraes & Valente (2008, p. 14), “cadaggma apresenta seus fundamentos e
suas explicagbes a respeito do funcionamento deergdluencia a leitura e a compreenséo
dos aspectos epistemologicos envolvidos, como tantbiétodo utilizado na pesquisa”.

O paradigma que embasa teoricamente esta pesquesdCémplexidade’,
desenvolvido por Edgar Morin (1999; 2007; 2008; ®@0lgue pressupde uma leitura da
realidade a partir das emergéncias e incertezas squgem durante um determinado
fendbmeno. A realidade, nesta perspectiva, é incdm@mica, multidimensional, continua e
descontinua, estavel e instavel. Na pesquisa imadic pautado no paradigma da
simplicidade, negam-se 0s sujeitos, com suas empc@sejos, afetos e motivagdes. Nos
marcos epistemoldgicos da complexidade, resgatssa relagdo dinamica, pois “todo
pesquisador participa da realidade que busca certh@dORAES & VALENTE, 2008, p.
25), o que significa que a explicacdo do real pdel@onstrar o conhecimento construido a
partir da relacédo de sua subjetividade com o oljetestudo.

Alguns principios-guia destacados por Morin (199puch MORAES &
VALENTE, 2008) orientam a pratica do pensamento mlero e contribuem com esta
pesquisa, como aecursividade e a dialogicidade Os instrumentos ou categorias de
pensamento que contribuem para pensar e compreancemplexidade sdo denominados
“operadores cognitivos da complexidade”. Segundordd® & Valente (2008), esses
operadores facilitam uma melhor compreenséo dasyfenos educativos, fazendo com que o
pensamento seja desenvolvido a partir de outrapeetisa, religando os saberes
fragmentados, colocados como interdependentessntre

Neste sentido, o desenvolvimento da pesquisa passusistema de natureza
complexa, pois evidencia a imprevisibilidade dasseguéncias das acbes do pesquisador, a
partir do momento em que entra em contato com @t@Ipesquisado, construindo interacdes,

retroacdes ou recursdes, apesar do planejamenio prdos acordos feitos.
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1.2 A delimitagéo do objeto de estudo

O tema da gestdao acompanhou toda a minha formagha, no curso de
Licenciatura em Pedagogia, seja no trabalho piofiak Durante o periodo em que participei
da implementacéo do projeto de politica publicaodgnado “Ensino Fundamental de Nove
Anos”, desempenhando a funcdo de assessor téamibbnistério da Educacéo, percebi que
as dificuldades durante o processo eram tratadasaagomo conflito de interesses politicos
e entendimentos divergentes que levavam a exeds@mrma diferenciada em cada Estado
ou Municipio brasileiro.

Na medida em que vivenciei as discussdes duramestrado, percebi que a todo
0 momento as minhas inquietagbes e questionamsatescaminhavam para este projeto de
politica publica, em fase de implantacdo. Neste ema) busquei em minha experiéncia
pessoal e profissional e nos estudos realizadogtilwair para a compreensdo da dimenséao

complexa das politicas publicas para a educacéo.

1.3 O delineamento da pesquisa

Observando o que orientam Ludke & André (1986)uhmea importancia de se
determinar os focos de investigacao e estabelsceortornos do estudo, que decorre do fato
de que nunca sera possivel explorar todos os &ndaléendmeno num tempo razoavelmente
limitado. Diante disso, torna-se essencial seleci@spectos mais relevantes e delimitar o
recorte necessario, pois é crucial para atingpropositos do estudo e, assim, chegar a uma
compreensao da situacao estudada.

Para tentar vislumbrar alguns aspectos da compld&ideste processo, uma vez
gue ndo se pode dar conta da totalidade desta exiaigdle, optou-se por articular varios
olhares que incluiram n&do s6 um olhar do pesquisailavés de seu envolvimento direto
neste objeto de estudo, como também outros olhgras,meio de documentos que
fundamentaram a proposta e de sujeitos que atuamaimstancias de gestdo e de execugao.
Através de tal articulagdo procurou-se compreeqdais expectativas e concepgdes estavam
presentes sobre o aumento do tempo escolar e idajfleado processo ensino-aprendizagem,
bem como registrar algumas avaliacbes sobre a cénddo processo e alguns de seus

resultados.
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1.3.1 Os sujeitos da pesquisa

Buscando olhares de sujeitos que participaram dgetpr de politica publica
“Ensino Fundamental de Nove Anos” em diferentestaimsas organizacionais e em
diferentes momentos de sua execuc¢ao, procuro@zer to relato do proprio pesquisador que
participou da equipe técnica que assessorou @rsistde ensino na execucao deste projeto,
bem como outros relatos: da Coordenadora-Geralndin& Fundamental do Ministério da
Educacédo a época da implantagéo; da Secretariacahde Educacdo de Jaciara, no Estado
de Mato Grosso, no periodo em que a proposta faielmda e executada; do atual Secretario
Municipal de Ensino deste Municipio; e dos diretoeeprofessores das escolas municipais de
Jaciara/MT.

A acessibilidade aos documentos e aos participaioie® principal critério
adotado para a escolha do municipio de Jaciafastamlo de Mato Grosso. Considerando que
o Distrito Federal possui uma organizacao pecugligr agrega ora atribuicdo de Estado, ora
de Municipio, assim como seu Conselho de Educagésupatribuicbes equivalentes as duas
esferas administrativas, tornou-se pertinente gagdo de um municipio no qual estas duas
instancias estdo bem definidas e separadas, absemielse a forma de organizacdo com

maior representatividade no Brasil.

1.3.2 As estratégias e 0s instrumentos da pesquisa

Ndo é pretensdo de esta pesquisa indicar a pa$adsl de generalizagdo dos
resultados alcancados, pois consideramos queugaleia realidade refere-se especificamente
aguele contexto, com aqueles sujeitos. No entarpgercurso metodologico pode ser utilizado
como contribuicdo para outros contextos semelhaotapie dependera apenas do tipo de
leitor e da finalidade pretendida.

As estratégias adotadas para a coleta de dadas:faranalise documental, a
entrevista e a discussao em grupo. Na perspedaivautha & Lincoln (198 hpudLUDKE &
ANDRE, 1986), a analise documental constitui-se augcnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos, seja complementando as infaesmcobtidas por meio de outras
estratégias, seja revelando aspectos novos demande problema, além de representar uma
fonte natural de informacgdes sobre o contexto daroracdo pesquisada. Para subsidiar a

analise, procuramos selecionar documentos que tar@an a ampliacdo do ensino
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fundamental para nove anos de duracdo nas diferamtncias de gestdo: Ministério da
Educacado, Secretaria de Estado de Educacédo de Gtasso e Secretaria Municipal de
Educacao de Jaciara.

Os documentos representam um ponto de partideogar@ntamento de dados. E
preciso também buscar de elementos discursivogpgssam contribuir para a captacdo de
informagdes sobre os fatos transcorridos para @$samos nos aproximar do olhar dos
outros sobre os fatos. A entrevista tem uma graadeagem sobre outras estratégias, pois ela
permite a captacado imediata e corrente da informde&ejada, praticamente com qualquer
tipo de informante e sobre 0os mais variados assutgonatureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais (LUDKE & ANDRE, 1986).

Em nivel nacional, entrevistamos a professora Sandenise Pagel,
Coordenadora-Geral do Ensino Fundamental do Mimstia Educacéo, no periodo de 2005
a 2008, utilizando um software de audio-conferéndminternet. O Secretario Municipal de
Educacao de Jaciara/MT, professor Emerson Guima&&slva, ocupante do cargo desde o
ano de 2007, foi entrevistado em seu gabinete,@gonvite a se expressar livremente sobre
sua percepcao do processo. Ao retornar da viagem @aevantamento de dados no
Municipio de Jaciara/MT, fomos incentivados peloahtSecretario a procurar a professora
Cecilia Cardozo Alves, que exerceu o0 cargo de &e@eMunicipal de Educacdo de
Jaciara/MT no periodo de 1993 a 2000, para quespadntribuir com o seu relato sobre a
concepcao e a implantacado do projeto de ampliagdendino fundamental para nove anos,
iniciado em sua gestéo. A entrevista com a profasSecilia foi realizada por meio de uma
entrevista semiestruturada, contendo questdes itamatque demandavam respostas
descritivas.

Complementando as demais estratégias utilizadasimfoealizadas discussdes
com dois grupos compostos por professores e daetde escola. Segundo Weller & Pfaff
(2010), o objetivo maior de um grupo de discussacbtencdo de dados que possibilitem a
analise do contexto dos entrevistados, assim comaepresentacfes coletivas. Essas
discussfes foram provocadas a partir de um tentegrete a esta pesquisa, assim definido:
“a relacdo do aumento do tempo escolar com a qadido processo ensino-aprendizagem”.
E importante registrar que, inicialmente, os dietode escola participariam de uma
entrevista individual e foi previsto que os grupesam formados apenas por professores. No
entanto, os diretores de escola compareceram abdecencontro com o primeiro grupo de
professores, no turno da manha e, entédo, essevistpréoi considerado uma emergéncia da

prépria realidade complexa de uma pesquisa. O mhateroduzido pelas entrevistas e
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discussbes em grupo foi organizado a partir dastrigéio na integra dos depoimentos
gravados, o que permitiu que o conteudo escriteefosnsultado sempre que necessario.

1.4 Analise de dados

O desenvolvimento de uma metodologia de pesquieagdot como base
epistemolégica a Complexidade, procura integrariv@rsidade de olhares para melhor
compreensao do real. Desta forma, a partir dosndectos e dos relatos dos gestores e
professores, procuramos destacar as expectaticamaepcdes explicitas e implicitas que
estes apresentavam sobre o aumento do tempo escalagualidade do processo ensino-
aprendizagem, bem como a avaliagdo que fazem dhucén da execucéo da proposta. De
posse destes elementos, agrupamos as semelhaasadivergéncias para que pudéssemos
analisa-las sob os dois principais aportes teoridesta pesquisa: o Paradigma da
Complexidade, de Edgar Morin (1999; 2007; 2008,03@lo Imaginario Social, de Cornelius
Castoriadis (1982; 1992).

Pretendeu-se nesta analise de dados uma aproxirdacéompreensao sobre a
dimensdo complexa da implementacéo de projetosotigca publica em ambito nacional,
com destaque para o “Ensino Fundamental de Noves”’Amoque permitiu tracar um dos
caminhos que este projeto percorreu, entendendo eomblematica a situacdo do Municipio
de Jaciara/MT. A descricdo e a andlise de outragetos fizeram-se necessarias para
demonstrar que, por mais que se tenha uma vis@madizada, objetiva sobre o processo, as
emergéncias sao inevitaveis e devem integrar, & raaiplamente possivel, os modos

simplificadores de compreender o real.
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2 PRINCIPAIS APORTES TEORICOS CIRCUNSTANCIADOS DO T RABALHO

2.1 Um panorama geral sobre a epistemologia da colegidade

Considerando que todo fendmeno € complexo, cabairefobre os fatores que
podem contribuir para a compreensdo da dimensa@lergan da gestdo, o que permite
guestionar o paradigma simplificador, disjuntivoeducionista de que a gestdo de politicas
publicas apenas se da no campo das ideias paliicada nessa perspectiva, Morin (2008)
diz que a cooperacao do paradoxo ordem-desorderprqoeve a organizagcao rompe com o
paradigma da simplicidade, na medida em que o donde ordem transcende a antiga ideia
determinista de estabilidade, permanéncia, imudisoie e constancia. Assim, a desordem vai
além da ideia do acaso, apesar de admiti-lo sersjgeificando desvios que aparecem em
gualquer processo, alterando-o de alguma forma.

Complexidade, na perspectiva de Morin (2007),

A primeira vista, € um fendmeno quantitativo, aexia quantidade de interacées e
de interferéncias entre um nimero muito grande dw&lades. (...) Mas a
complexidade ndo compreende apenas quantidadesidade e interagBes que
desafiam nossas possibilidades de calculo: ela m®nge também incertezas,
indeterminacdes, fendmenos aleatérios. A compleidaum certo sentido sempre
tem relacdo com o acaso. Eliminar os aspectos malegidade provoca o risco da
cegueira (MORIN, 2007, p. 35).

Morin (2007) pretende nos sensibilizar para as raper caréncias de nosso
pensamento e compreensdo de que um pensamentadoutbnduz necessariamente a agdes
mutiladoras. No entanto, ndo é sua proposta enunesranandamentos do pensamento
complexo.

Atualmente, predominam os métodos cientificos d#icgcdo empirica e logica,
fazendo sempre o uso da raz&o. No entanto, camijurdos com 0S n0ossos conhecimentos,
0 erro, a ignorancia e a cegueira. Um dos aspegtesMorin (2007, p. 9) aponta é que “a
causa profunda do erro ndo esta no erro de fatea(faercepcdo) ou no erro logico
(incoeréncia), mas no modo de organizacdo do nemser num sistema de ideias (teorias,
ideologias)”.

De acordo com Morin (2007), o conhecimento ditaaraal reconhece os dados
gue sao significativos e rejeita os dados que @@osgynificativos: “separa (distingue ou

disjunta) e une (associa, identifica); hierarguizgrincipal, o secundario) e centraliza (em
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funcdo de um nucleo de nogBes-chaves)” (Ibid.,)pESses processos que se utilizam da
l6gica sdo comandados por paradigmas, principioffascque governam nossa visdo das
coisas e do mundo sem gue tenhamos consciéncia dieges de tudo, € preciso tomar

consciéncia da natureza e das consequéncias agaigras que fragmentam o conhecimento
e desfiguram o real.

Podemos compreender que ainda organizamos noss$ecimento de acordo
com os principios de disjuncao, de reducdo e deamld®, cujo conjunto constitui o que
Morin (2007) chama de “paradigma de simplificacémgual, por meio da disjuncéo, isola
radicalmente uns dos outros, os trés grandes cadpasnhecimento cientifico: a fisica, a
biologia e a ciéncia do homem.

Para compreender a complexidade é preciso recanhgeeeha um paradigma
simplificador que ordena o universo e dele expalsdesordem. A ordem séo as leis, 0s
principios. A simplicidade vé o que é uno, ou o quadltiplo, mas ndo consegue ver que 0
uno pode ser ao mesmo tempo multiplo, separandaieo egtd ligado (disjungcéo) ou
unificando o que é diverso (reducao). Este pensemseémplificador ndo concebe a conjuncéo
do uno e do multiplo.

De acordo com Morin (2007), a ideia de complexidestava muito mais presente
no vocabulério corrente do que no vocabulario fient Ela trazia sempre uma conotacéo de
conselho ao entendimento, uma observagao de cuateda a clarificacdo, a simplificacao,
o reducionismo excessivo. Na filosofia, a dialéteeliana era o seu dominio, pois trazia
consigo a contradicdo e a transformacédo do eu @io ©ela. No século XIX, a ciéncia
introduzia a complexidade, sem dizer seu nome, caoffsica (relacdo complexa entre o
observador e observado) e na macrofisica (estufilandmnamento do corpo e do cérebro).

E importante citar que a complexidade surge, ilieate, como uma espécie de
furo, de confuséo, de dificuldade. Existem variogeedimentos sobre a complexidade: pode
estar ligada ao mundo empirico, a incerteza, apawdade de ter certeza de tudo, de
formular uma lei, de conceber uma ordem absoluaoctambém pode ser entendida como
algo que possui alguma logica, isto €, incapazvitarecontradicbes. A complexidade esta
ligada a certa mistura de ordem e de desordemsuyge quando se constata que a desordem
€ necessaria em certas situaces para a producécgasizacdo, o que contribui para o
(re)surgimento da ordem. Portanto, ndo se redoeeiteza.

Com relacéo a fragmentacao do conhecimento, M@0G071) afirma que ha uma
inteligéncia cega, que nao concebe o elo inseplaeatre 0 observador e a coisa observada, 0

gue destrdi 0os conjuntos e as totalidades, sepam@mdealidades-chave em disciplinas. Essa
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mutagdo no conhecimento provoca um registro apdeasformacdes que sao ditadas por
“forcas andnimas”. De acordo com o autor, em priondiigar estd o Estado, com suas
estratégias politicas, o qual representa uma désgas andnimas.

No entanto, as estratégias politicas requerem beoimento complexo, porque
elas se constroem na acao com e contra 0 incedoaso, 0 jogo multiplo das interacdes e
retroacdes. Na visdo simplificadora, quando surga contradicdo € um sinal de erro; entéo,
seria preciso abandona-la e retomar com outro aigem Na visdo complexa, quando se
reconhecem e se incorporam as contradi¢des, sigmifingir uma profundidade na analise da
realidade.

De acordo com Morin (2007), trés principios podeurilar na compreensao da
complexidade: o primeiro € o principio dalogicidade que nos permite manter a dualidade
ordem/desordem no seio da unidade e associaretniges, ao mesmo tempo complementares
e antagbnicos. O segundo € o principioretaursividade que rompe com a ideia linear de
causa/efeito, de produto/produtor, de estruturafgstrutura, ja que tudo o que é produzido
volta-se sobre o que o produz, num ciclo ele meamoconstitutivo, auto-organizador e
autoprodutor. O terceiro principio éhologramatico que rompe com a linearidade e contém
guase a totalidade da informacgéo do objeto repradenou seja, ndo apenas a parte esta no
todo, mas o todo estd na parte. Na légica recyrsilquirido no conhecimento das partes
volta-se sobre o todo. O gque se aprende sobreatidapes emergentes do todo, tudo que néo
existe sem organizacao, volta-se sobre as panédo Epode-se enriquecer o conhecimento
das partes pelo todo e do todo pelas partes, nusmmemovimento produtor de
conhecimentos. Portanto, a propria ideia hologrema&sta ligada a ideia recursiva, que esta
ligada, a ideia dialdgica.

Morin (2007) alerta que o pensamento complexo e&asa, de modo algum, a
clareza, a ordem, o determinismo. Ele apenas agdmra insuficientes, sabe que néo se pode
programar a descoberta, o conhecimento, nem a Bo&@m, a perspectiva da complexidade
também reconhece a importancia de uma estratéggagmada. O pensamento complexo nao
resolve os problemas por si sO, mas associa-settatégias, ao planejamento, que podem
contribuir para resolvé-los. Permite reconhecerajuealidade é mutante, que o0 novo sempre
vai surgir e precisa ser associado ao que eraspoeyiara a compreensao de todo e qualquer
fenbmeno.

O autor supracitado aponta que a solucao paraotdepras da educacéo tende a
ser reduzida a termos quantitativos, tal como oesiondo tempo escolar, com a ampliacéo

do ensino fundamental para nove anos de durac&oé qun dos elementos de analise desta



23

pesquisa. Isso pode ser necessario, mas essagagddinecessita ser associada a reforma do
pensamento. “Nao se pode reformar a instituicdo wera prévia reforma das mentes, mas
nao se podem reformar as mentes sem uma préviangefias instituicdes” (MORIN, 2010,

p. 99). Negar essa associacdo pode provocar, &a & autor, um enorme desafio, pois ha
uma resisténcia a essa reforma do pensamento,daritndquina” da educacéo, que é rigida,
inflexivel, fechada, burocratizada, quanto de naugimfessores, que estao instalados em seus
habitos e possibilidades de decidirem sobre comwwr as praticas e os conteudos
curriculares que sédo de sua responsabilidade rmdaedk cada tentativa de reforma, por
minima que seja, a resisténcia aumenta. Como asespegm sua maioria, sdo formadas
segundo o modelo da especializacdo, a possibilidaden conhecimento para além de uma
especializacdo parece-lhes insensata. “O rein@sjoscialistas € o reino das mais ocas ideias
gerais, sendo que a mais oca de todas € a de gquemicessidade de ideia geral” (MORIN,
2010, p. 100).

O bloqueio levantado pela necessidade de reforsanemntes para reformar as
instituicbes é acrescido de um blogueio mais amglee diz respeito a relacdo entre a
sociedade e a escola. Uma relacdo que nao é tentefldxo, mas de holograma e de
recorréncia. Assim como um ponto Unico de um halogr contém em si a totalidade da
figura representada, também a escola, em sua aiidade, contém em si a presenca da
sociedade como um todo. “A sociedade produz a &sqak produz a sociedade” (MORIN,
2010, p. 100). Diante disso, como reformar a essefa reformar a sociedade, mas como
reformar a sociedade sem reformar a escola?

Ardoino (2003) alerta que é preciso uma tomadaatsaéncia critica de que a
complexidade é inerente a todo e qualquer processiespeito de todas as simplificacdes
abusivas que usualmente o afetam.

O pensamento complexo traz outra inteligibilidadema nova forma de
abordagem do real. Por isso, pesquisar a gestadiaga epistemologia da complexidade é
buscar compreendé-la a partir de um dos seus mp@tantes principios, o dkalogicidade
gue compreende o dialogo, a convivéncia com a adigiio e o imprevisivel. Desenvolver o
pensamento complexo em relagdo a um objeto pagsgaimbiamente pela mudanca de
concepcgdes, costumes, atitudes. Vé-se por mei@ defiexdo que o Imaginario Social, na
perspectiva de Castoriadis (1982), pode trazer gnaade contribuicdo para uma leitura que
leve em conta a complexidade do real, principalmextd tratar das instituicbes, quando

articula aspectos aparentemente diferenciados cdionacional, o simbolico e o imaginario.



24

2.2 O Imaginario Social: uma perspectiva sobre a stituicdo

A concepcéao de instituicdo para Castoriadis (18@2scende a ideia de prédios e
edificios. Por isso, torna-se importante estabelag@a fundamental diferenca entre
estabelecimento e instituicdo. Instituicdo, pata astor, € “uma rede simbodlica, socialmente
sancionada, onde se combinam um componente fuhagom@an componente imaginario”
(Ibid., p. 159). Nesta perspectiva, a instituicame ser discutida como um conjunto de
formas e estruturas sociais nas quais se da unapente movimento instituido/instituinte de
ideias, valores e significacdes.

Para o autor, a instituicdo possui trés dimensaefsincional, a simbolica e a
imaginaria. A dimensdo funcional refere-se a eqghio da “existéncia da instituicdo e suas
caracteristicas pela funcdo que a instituicdo pteema sociedade e as circunstancias dadas,
por seu papel na economia de conjunto da vidalS¢@ASTORIADIS, 1982, p. 140). Tal
funcionalidade coloca em evidéncia a correlacdo f@ha “dos meios e dos fins ou das
causas e efeitos no plano geral” (Ibid., p. 14@)estrita correspondéncia entre os tracos da
instituicdo e as reais necessidades da sociedad®deada. De acordo com o autor, as
instituicbes devem preencher “funcdes vitais semjuess a existéncia de uma sociedade é
inconcebivel” (Ibid., p. 141), mas que as instieis ndo se limitem a esta dimenséo. Porém,
a partir deste papel que exercem sobre a sociegatiBgquem sua existéncia.

Simbdlico, para Castoriadis (1982), é a “maneiraa&esob a qual se constitui a
instituicdo” (Ibid., p. 141). E encontrado primeivante na linguagem. Os sistemas simbolicos
sancionados ligam os significantes aos significagldsizem valé-los como tais em uma
sociedade. “Um simbolo nem se impde com uma nelaessinatural, nem pode privar-se em
seu teor de toda referéncia ao real” (Ibid., p.)1Messe sentido, uma pura convencdo de
simbolos que valeram durante um determinado tedgi®a de ser puramente convencional e
torna-se parte deste sistema simbolico sancion@andividuo encontra sempre uma
linguagem ja constituida “e que se atribui um slentprivado’ e especial a tal palavra, tal
expressao, nado o faz dentro de uma liberdade adajtmas deve apoiar-se em alguma coisa
gue ‘ai se encontra™ (lbid., p. 147). O simbolisrde uma determinada sociedade nédo é
organizado dentro de uma liberdade total. E cravadgue € natural e no que é historico, que
ja estava assim instituido. Nesta perspectivao‘iath faz com que surjam encadeamentos de
significantes, relagdes entre significantes e fgdos, conexdes e consequéncias, que néo
eram nem visadas nem previstas” (Ibid., p. 152kt@edis (1982) esclarece que nem ha

total liberdade, nem é imposto ao grupo pertencanseciedade, mas orienta as praticas
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sociais. A dimensé&o simbolica possui um componesgencial e decisivo, que € o imaginério
e estd entrelagada a dimenséo funcional, uma veasjuegras estabelecidas e os “fins” das
instituicdes sdo determinados a partir dessa @laca

Castoriadis (1982) chama a atencdo para o condeitomaginario, a fim de
esclarecer que nao se trata de outras represeatagbee 0 termo. Para o autor, 0s que o
entendem como o especular, o reflexo ou o fictmi seria apenas “imagem de” e “imagem
refletida”, repetem a necessidade de que o murjdareagem de alguma coisa. Portanto, o

imaginario “ndao é a partir da imagem no espelhamolhar do outro” (Ibid., p. 13), mas sim,

(...) é a criagdo incessante e essencialmente emd@@da (social-histérica e

psiquica) de figuras/formas/imagens, a partir dessgsomente é possivel falar-se
de ‘alguma coisa’. Aquilo que denominamos ‘realilael ‘racionalidade’ sdo seus

produtos (CASTORIADIS, 1982, p. 13).

O componente imaginario das instituicdes, na petygede Castoriadis (1982), é
entendido como a criacdo, o propulsor do ato edatb homem, pois atravées dele séo criadas
significacdes imaginarias sociais que estdo na Dasepraticas, das atitudes humanas, das
instituicdes. Sendo assim, o real é criacdo do imaaig, portanto, o imaginario € “investido
de mais realidade do que a realidade” (CASTORIARERB2, p. 155).

Esta imaginacdo produtiva, criadora, € denominagla putor de “imaginario
radical”, sendo a raiz do imaginario efetivo e dmksdlico e a “capacidade elementar e
irredutivel de evocar uma imagem” (lbid., p. 192¢.acordo com o autor, “o imaginario deve
utilizar o simbdlico, ndo somente para exprimir-geque € 6bvio, mas para existir, para

passar do virtual a qualquer coisa a mais” (Ijpd154). De forma inversa,

(...) o simbolismo pressup8e a capacidade imaginanis pressupde a capacidade
de ver em uma coisa o que ela ndo €, de vé-laediferdo que é. Entretanto, na
medida em que o imagindrio se reduz finalmenteddade originaria de por ou de

dar-se, sob a forma de representa¢cdo, uma coise ealacdo que ndo sédo (que nao
sdo dadas na percepcao ou nunca o foram). (CASTDISIA 982, p. 154).

O produto deste imaginario radical € o imaginaféiieo, ou o imaginado, que se
constitui com o magma de significacbes imaginasasiais em uso por uma determinada
sociedade e que Ihe dé&o identificacdo, unidade.ogiedade € constituida, segundo
Castoriadis (1982), em certo momento histéricotdPo, implica na criacdo de significagbes
imaginarias sociais proprias que evocam sentidoistestam sua existéncia. Significacao

imaginaria, como apresenta Castoriadis (1982),
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(...) € uma significagcdo central, organizacdo estesia de significantes e de
significados, o que sustenta a unidade cruzadandesuwde outros, 0 que permite
também sua extensdo, sua multiplicacdo, sua madifac (CASTORIADIS, 1982,
p. 170).

Essas significacbes concedem unidade e coesdmdsteér sociedade e seus
individuos. Por isso, entende-se que uma prop@splitica publica possui uma significacao
social para os que a implementam, para 0os que dewedna-la em pratica e para os que
constituirdo seu alvo. Podemos compreender, eqtéop sentido é a manifestacédo subjetiva
das significacGes imaginarias sociais.

No momento em que a sociedade nao reconhece otprdds relacbes que
estabelece com suas instituices, em que o imagisérencarna na materialidade da vida
social de forma autonomizada, Castoriadis (198&)neece que ai se constitui a alienacao,
pois a instituicdo domina relativamente a sociedpegetuando e naturalizando o instituido.

Quando ndo reduzido apenas a funcionalidade, o inddg apresenta
dinamicidade, uma vez que o que hoje é instituitesafoi instituinte. Logo, pode-se dizer
gue a realidade em que o0 homem estéa inseridogiordo imaginario.

Neste sentido, a concepcao de instituicdo defenpataCastoriadis tornou-se
particularmente importante para este trabalho, relida em que aponta para outras
dimensdes importantes de andlise da implementagdondprojeto de politica publica, para
além da sua dimenséao funcional.

A educacado, a politica educacional, a gestdo ethr@csdo atividades que
contém em si um potencial pratico-poiético: pod#tica definicdo de Castoriadis (1982), se
refere apoiésis a auténtica criagdo que esta presente na allerichen auto-alteracdo e na
génese ou posicao do inédito; praticas se refergrasis”,

(...) fazer no qual o outro ou o0s outros sdo visadomo seres autdbnomos e
considerados como o agente essencial do desenesitomde sua propria

autonomia. (...) A politica ndo € nem concretizagddoum Saber absoluto, nem
técnica, nem vontade cega ndo se sabe bem delgperence a um outro dominio,
o do fazer, e a esse modo especifico do fazer quaréxis. (CASTORIADIS, 1982,

p.94)

De acordo com Castoriadis (1982), a sociedade duacipor instituicoes
imaginarias que se expressam em relacdes subjdBgasse apoia no conceito de autonomia,
formulado por ele, que néo é no sentido de indepramd, mas enquanto permanente pensar-
se a si mesmo para pensar alternativas de quefibcpessoal e social. Autonomia, nesses
termos, é entendida como a “desalienacao” de sigdibs instituidos, com a instauracdo de

uma nova relacdo entre o “Outro” e o discurso deitsl) € “o0 agir reflexivo de uma razéo,
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que se cria hum movimento sem fim, como ao mesnmopde individual e social”
(CASTORIADIS, 1992, p. 140).

A alienacdo surge como instituida, na qual astingies podem ser alienantes em
relacdo ao seu proprio conteudo quando, por exensplicionam um sistema de classes,
estabelecendo como natural o dominio de uma ctadse a outra, ou ainda, podem ser vistas
por uma autonomizacdo das instituicbes, constituimcha logica e uma inércia proprias,
ultrapassando largamente em sua sobrevivénciaseesnefeitos, seus propdsitos iniciais, sua
justificativa de existéncia. A alienacéo inverteecao do conjunto de instituicoes que estao
a servico da sociedade para uma sociedade a sdasgastituicoes.

A gestdo, além de sua dimensdo funcional, possuiregistro simbodlico e
imaginario que a institui como pratica social queaeacteriza de uma forma e ndo de outra.
Nessa perspectiva, a gestdo € uma instituicio goi® tpode ser vista de uma unica
perspectiva, focando apenas sua dimensao funcistmg, através de seus aspectos objetivos
como planejamento, estratégias de implementacap @mo pode ser pensada em uma
perspectiva a partir da compreensao de que todme$so de gestdo é complexo, incluindo

outras dimensdes de analise.

2.2.1 O imaginario e a praxis

Castoriadis (1982, p. 94) denomina de praxis “erfam qual o0 outro ou 0s outros
sdo visados como seres autbnomos e considerado® @nmagente essencial do
desenvolvimento de sua propria autonomia”. E urividatle que so existe de forma licida,
consciente, na qual o proprio sujeito se modificatiouamente a partir de sua praxis, pois o
que ele faz, também o faz.

Toda mudanca social passa obrigatoriamente por mgadae concepcoes,
valores, costumes, ritos (ARDOINO, 2003). Nestetiden o imaginario desempenha um
papel importante nesse procedimento de mudanca, quando se trata da politica, a
existéncia de um imaginario cristalizado, reprodutva aos funcionamentos repetitivos de
um imaginario “tecnocratico”, implementando profetdaseados no paradigma da
simplicidade, dificultando o reconhecimento dasmetfas interferéncias e diversidade de
sentidos que atravessam o processo. E precis@npmrtlevar em consideracdo que um

projeto politico implica uma leitura de sua comdexie.
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2.2.2 O imaginério e o tempo

Para Castoriadis (1992), quando pensamos sobnamoidazemos uma divisao
entre o “tempo para nés”, para o0 sujeito, e o “temp mundo ou do mundo”, o que ele
chama respectivamente de “tempo subjetivo” e “termpetivo”. No entanto, ele cria um
terceiro termo chamado “tempo como tal”, quandoe$ere a juncdo dos dois termos, pois
acredita que séo inseparaveis.

Ao considerar apenas 0 tempo objetivo, o autor ditereque ha uma
fragmentacdo, pois oculta o sujeito e, consequestiEm a constituicdo sécio-historica do
tempo. Para isso, precisamos compreender as semath& as diferencas entre tempo
identitario (estabelecido pelos calendarios) e mpte social (composto pelos tempos
imaginarios instituidos pelas sociedades). Parapoeendermos a distincdo entre o tempo

identitario (calendario) e o tempo social (imagimarecorremos ao seguinte trecho:

Sempre ha, sempre deve haver tempo identitariddiom), cuja coluna vertebral é
o0 tempo calendéario, que estabelece pontos de mefaré& duracbes comuns e
publicas, que pode ser medido em linhas geraisgesg caracteriza essencialmente
pela repeticao, a recorréncia, a equivaléncia.

Mas o tempo social é sempre, e sempre deve seétambisso € mais importante,
tempo imaginario. O tempo nunca é instituido commintermediario puro e neutro
ou receptaculo permitindo a coordenacéo externatlddades. O tempo é sempre
dotado de significagdo. O tempo imaginario € o wngmgnificativo e o da
significa¢do. Isso se manifesta pela significanmizia escansdes impostas ao tempo
calendario (recorréncia de momentos privilegia@estas, rituais, aniversarios, etc.),
pela instauracdo de balias, de pontos-limites e&derente imaginarios para o
tempo tomado como um todo, e pela significAnciagiméia cujo tempo no seu
conjunto é investido por cada sociedade. (...)@pteimaginario é constituido de
maneira ndo separavel pelas trés dermes (comosarigode chama-las, tomando
esse termo da embriologia), cuja cobertura, intefracdo, e cruzamento tecem
juntos a sociedade: as representacdes, os afetos @mpulsos socialmente
instituidos. A ligacdo do tempo imaginario ndo soteecom a criagdo de uma
representacdo social do mundo propriamente ditas mam o0s impulsos
fundamentais de uma sociedade e seus afetos funtEséStimmungen, moods) é
evidente, mas exigiria longa elaboracdo (CASTORIRMI992, p. 275).

Ao citar o “tempo como tal”, refere-se ao “tempordpresentar social”, instituido
ao mesmo tempo como tempo identitario e como tenmpaginario. Este tempo é
indissociavel do “tempo do fazer social’, o tempae gesse fazer faz existir. O tempo
identitario, com seus “marcos calendarios”, inseatalizam o fazer social, mas ndo pode ser
reduzido a ele, instituindo-se também com singildales ndo determinaveis, como
possibilidade do aparecimento do irregular, do eatie, do acontecimento, da ruptura da

recorréncia. Este “tempo do fazer”, de acordo caomst@iadis (1992), deve preservar ou
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controlar a emergéncia da alteridade como posdial.este motivo, o tempo do fazer esta
mais proximo da verdadeira temporalidade.

O tempo identitario, entdo, € aquele que impde oredida e uma divisdo em
partes idénticas, € o tempo linear, uniforme, men&l aritmetizado e que, segundo
Cérdova (2004), na educacdo, manifesta-se no caiendscolar, nas seriagbes e no que
define as distor¢cOes idade/ano de escolarizac@oodpeneizando o fluxo do desenvolvimento
humano. De acordo com Castoriadis (1982), o temgttuido como “tempo da significacao”
ou “tempo imaginario” vai manter com o tempo idgmio uma relacdo de implicacéo, de
ineréncia reciproca, ou seja, o tempo identitddcés‘tempo” porque se refere ao tempo
imaginario que lhe atribui sua significacdo; jaemnpo imaginario ndo seria definido ou
apreendido fora do tempo identitario. Assim, mes@® sociedades ocidentais de capitalismo
moderno, nas quais predomina a tentativa de redumpo ao seu aspecto identitario e
mensuravel, subsiste um tempo significativo, umalidade do fluxo temporal na forma de
um tempo de “progresso”, de crescimento ilimitade,racionalizacdo, de acumulacao, da
conquista cada vez maior de um saber exato e Riatm, essa propria tentativa de reducéo
do tempo em tempo puramente mensuravel, conséit@genas em uma manifestacdo do
imaginario destas sociedades para que sua sigi@ficenaginaria central, a racionalidade
extrema, que Castoriadis (1982) vai chamar de ‘fiseacionalizacdo” (no sentido de que é
equivocada e arbitraria), possa manter um minimacabréncia dentro de suas proéprias
normas.

Neste sentido, cria-se, imaginariamente, a ideiaqde a complexidade da
implementacdo de uma politica publica e do processeignificacdo nele envolvido possa
enquadrar-se em unidades de medidas de um temgpiorializado e arbitrario. Desta forma,
seguindo o raciocinio de Castoriadis (1982), acdmuseria reconhecer que os individuos
envolvidos no processo precisam tornar-se autbnoocons interrogacdes e questionamentos
sobre as instituicoes e, a0 mesmo tempo em guaesasvam, as interiorizam e se constituem

por seu intermédio.

2.2.3 O imaginario e a politica

Para compreender a dimensédo politica do imagirgmoCastoriadis (1982), é

preciso elucidar o conceito de politica, bem coiifierehciar projeto, plano e programa, pois
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0s sistemas educativos e as escolas convivemrdemta com tais termos e ndo observam as
particularidades e intencionalidades de cada ursedesomponentes.
O que Castoriadis (1982) denompalitica é

(...) quase sempre uma mistura na qual a parteasipmiacdo, que trata os homens
como coisas a partir de suas propriedades e de mades supostamente
conhecidas, foi dominante. O que chamamos poliggalucionaria € uma praxis
que se da como objeto a organizacéo e a orienticdociedade de modo a permitir
a autonomia de todos, reconhecendo que esta péessopa transformacédo radical
da sociedade que, por sua vez, s6 serd possiveldpetiobramento da atividade
autdbnoma dos homens (CASTORIADIS, 1982, p. 96).

O projeto € uma praxis assentada em suas ligacdes com ,oneealefinicdo
efetiva de seus objetivos, na especificacdo de sndsvencdes. Ele possui uma
intencionalidade de transformar o real, carregadsethtido para esta transformacéo, leva em
consideracao as condi¢des reais e indica que &spmanstruir uma relacédo afetiva com este
projeto.

O plano é o componente técnico de uma atividade, no momemtoque se
definem as condicdes, objetivos e meios.

O programaé a realizagdo do conjunto, o modo de execuc¢aordprajeto. Um
programa, na perspectiva de Castoriadis (1982ag#,fpois pode ser facilmente degenerado
por ter tempo determinado para inicio e fim. O g¢ijpermanece, pois transforma a
sociedade em sua estrutura. O programa é necegsa@mon O autor alerta para o perigo de
seus executores se alienarem no processo e perdigewista 0s reais objetivos e
intencionalidades.

Na interpretacdo de Coérdova (2004), a politica esgmta, para Castoriadis
(1982),

(...) um momento privilegiado e central da emergérida autonomia no plano
social-histérico. Isto porque ela representa a gémmia social-histérica de uma
outra maneira de as coletividades e as pessoatas@narem com suas instituicdes
e significacdes. A politica € uma das mais purgsessGes do agir da sociedade
sobre si mesma. Etimologicamente derivada de ptEisno grego que significa
cidade e, por extensdo de sentido, a prépria samaégda politica emerge como
reflexividade da pdlis, isto €, como a capacidddtéva de a cidade, ou a sociedade,
refletir sobre si mesma, sobre suas instituicBeas $eis (nomoi), sobre a justica,
sobre o que é e 0 que nao &, o que vale e o queatgioo que pode e o0 que nao
pode, o que é factivel ou ndo. A questdo poligoa & ver, entdo, com a questédo da
conservacgédo ou transformagéo da pdlis e de suésigies e, no dltimo caso, com
o sentido ou a dire¢do dessa transformagéo (CORDQU®Y, p. 49).

Sendo assim, para Castoriadis (1992) a sociedageoduto do imaginario
instituinte, que se cria e, criando-se, cria osviddos, somente pelos quais ela pode existir

efetivamente. Para o autor, “a sociedade faz asitwubs, que fazem a sociedade” (lbid., p.
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123), onde “o individuo — e os individuos — € instéo, instituicAo de uma vez por todas e
instituicdo cada vez diferente, em cada socied#éeedte” (lbid., p. 121). O processo de
interiorizacdo das instituicdes pelos individuoslira-se pelo exercicio de um “infrapoder
radical”, que € o poder instituinte exercido peistituicdo. O poder, segundo o autor, “é a
capacidade, para qualquer instancia que seja @essoimpessoal), de levar alguém (ou
varios) a fazer (ou a néo fazer) o que, entreggien@®smo, ele nado faria necessariamente (ou
faria talvez)” (CASTORIADIS, 1992, p. 126).

O exercicio do poder da instituicdo da sociedadeesos individuos por ela
produzidos efetiva-se por meio do conjunto de timgfhes que visam a socializacdo, e se
realiza na familia, na escola, nas leis, nos castynma religido, na cultura. Assim,
transmitem-se as significacbes imaginarias sodigis, internalizadas pelos individuos,
constituem para eles a sua matriz de referéncefunuamentara seu pensar, sentir e agir. E
0 assumir o internalizado como natural e verdadgi® prende o individuo em fechamento
cognitivo.

Todavia, o infrapoder exercido sobre a psique d#acam pela sociedade
instituida no processo de socializagcdo nunca élibsdJma série de fatores impede a
fabricacdo do individuo social de modo total e Alispdentre eles:

O mundo, enquanto mundo pré-social — limite do aemnto -, ainda que nao
significando nada em si mesmo, esta sempre pres@Emt® provisao inexaurivel de

alteridade, como risco sempre iminente de rasgadartecido das significacdes,
com que a sociedade o vestiu (CASTORIADIS, 199228).

Portanto, a sociedade instituida sofre a permanetteferéncia da sociedade
instituinte, por forca do imaginério radical. Issmntece porque a pluralidade de sociedades e
a coexisténcia entre si ameacam a estabilidade aut@eperpetuacdo das instituicoes,
provocando constantes mudancas. Sendo assimitaigdst constitui suas defesas e respostas
aos diferentes fatores que ameacam sua integridaidentidade propria constituida, o que
em outras perspectivas tedricas seria chamadastiérecia. No entanto, Castoriadis (1992)
considera que este movimento é o proprio imaginasiituinte.

Na visdo de Castoriadis (1992, p. 131), “a sociedsal institui na e pelas trés
dimensdes indissociaveis da representacao, do ef@dointencionalidade”. Para este autor, a

7

“representacdo” é a manifestacdo do magma dadiségdies imaginarias sociais, enquanto o
“afeto” € a relacdo que se cria com a dindmicaatoli“intencionalidade” é entendida como
o impulso na direcdo do futuro, do que se deverfaie porvir, para que se prolongue o

sentido estabelecido ou se crie um novo sentitkeraaldo-o.
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Este impulso introduz certa desordem na ordem Isquigs 0 que estd por vir
produz como consequéncia a incerteza, mesmo “ndeatebmais fixo e repetitivo”, o que
nao permite que as decisdes tomadas com relacativansos objetos introduzidos em uma
dada sociedade por meio da intencionalidade sejaecutadas sem a emergéncia do
inesperado.

E neste sentido que o poder explicito se revelaizado nas decisdes referentes
ao que se tem ou ndo que fazer, além da definig@bjetivos e finalidades que podem estar
explicitos ou ndo. A dimensao do politico, parat@#sdis (1992), esta relacionada com esta
dimenséo da instituicdo da sociedade, “com o pegplicito, ou seja, com a existéncia de
instancias que podem emitir injuncdes sancionaVEHRSTORIADIS, 1992, p. 132). Este
poder explicito seria, entdo, constituido e legitim por meio da coletividade, delegando as
decisdes de interesse coletivo a estas instancias.

Seguindo este raciocinio de Castoriadis (1992npbitante ndo confundir poder
explicito com Estado. O termo Estado reserva-gestitliicdo de um aparelho de Estado, o
gue implica uma burocracia separada, seja elg cleilical ou militar, cuja criagdo historica é
guase datavel e localizavel, e que se caractertwaocuma “instancia separada da
coletividade, instituida de modo a assegurar cotestente essa separacao”
(CASTORIADIS, 1992, p. 133).

Outro esclarecimento que este autor propde reteeeeistingdo entre o politico e
a politica. O termo politica teria sua conotacées@rvada desde sua criacdo pelos gregos,
sendo “aquilo que se relaciona com decisdes etgdie, pelo menos, em parte, conscientes
ou refletidas” (CASTORIADIS, 1992, p. 134). Ja ane politico, “teria 0 encargo de gerar
relacbes dos humanos entre eles e com o0 mundpreseatacdo da natureza e do tempo, ou a
relacdo do poder e da religiao” (Ibid., p. 134).

Nesta perspectiva, a politica, quando criada pglegos, “foi 0 questionamento
explicito da instituicdo estabelecida da sociedd@RSTORIADIS, 1992, p. 135). O autor
denomina de “movimento democratico” esta tentatieaeinstituir o poder explicito, que se
modificou a partir de regimes oligarquicos e ticaisi Este movimento, articulado com a
filosofia, visa a “reinstituicdo global da sociedadlbid., p. 136), a qual assume que “a
instituicdo é obra humana” (Ibid., p. 138) o qugesa, portanto, que a instituicdo sera o que a
obra humana fara dela. Desta forma, faz-se neéespsg uma determinada sociedade seja
regida por normas apropriadas. Essas normas, mosdale Castoriadis (1992), constituem

os seres humanos de forma individual e coletivacesdo dadas pela natureza, mas arbitradas
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pelos homens. Assim, as normas precisam estar sgussao interminavel sobre o justo e 0
injusto e sobre o ‘bom regime’ (lbid., p. 137).

Dentro deste contexto, surge, entdo, no fazer vefetieste movimento, a
coletividade, a discussao da lei, a possibilidaglesel questionar o que esta instituido, para
além do plano individual. O surgimento da polittceno liberdade efetiva, constituida socio-
historicamente, cria um novo ser humano, o que darmesmo, de forma reflexiva, suas
proprias leis.

Neste cenario, a autonomia se apresenta como r‘oedigixivo de uma razéao, que
se cria num movimento sem fim, como ao mesmo tempmdvidual e social”
(CASTORIADIS, 1992, p. 140). Portanto, a autonomiasses termos, precisa ser elucidada
nos planos coletivo e individual. Recorremos aotudes de Coérdova (2004) para

compreendermos de que forma esses dois planosisiEwem:

A autonomia, no plano coletivo, coincide com aipeatla democracia. Ela implica
gue os individuos ndo devam viver unicamente seguwedis proprios pontos de
vista privados, individuais, mas que reconhecamisténcia como sendo também
coletiva e, assim, mediatizada pela lei institusd&ialmente, coletivamente. Na
sociedade, cada um encontra 0s outros, e nessest@sc as relacdes sao
mediatizadas pela instituicao: as leis, as regm$iormas, os valores, a linguagem.
A autonomia no plano individual consiste em fazen@ue essa lei “seja também a
minha lei”, ndo no sentido de que cada individuoh#e podido, efetivamente,
participar do processo de elaboragdo da lei. E wicipacdo efetiva, ou a
possibilidade de tal participagdo que permitirapassoas dizerem que “essa lei
também é também a minha lei”, no sentido de quejmoendo a tendo aprovado,
mesmo que ela ndo corresponda integralmente aposea de vista idiossincratico,
ela é resultante de um processo que assegurovagbetssibilidade de participacao,
tanto na sua formacdo como na sua aplicacdo. Pioa parte, a liberdade de
participacdo efetiva serd fortemente condicionadela pigualdade politica
fundamental. A existéncia de desigualdades no pktanémico se traduz em
assimetrias de poder, e a existéncia de assimetogslano do poder impede a
verdadeira igualdade politica e, por consequéreiglena liberdade, pois que
contaminam e bloqueiam a plena democracia e igagicpacdo (CORDOVA,
2004, p. 62).

Ainda segundo Cérdova (2004), uma acao politicapyoenove a democracia é
aquela que:

I) explicita e formaliza uma parte do poder instite, aquela parte que se relaciona
com a legislacdo no sentido préprio, seja na egfavada, seja na esfera publica,
gue se expressa como esfera “constitucional”; dhcomitantemente ao processo
participativo na formacdo das leis, cria outrastituigdes (“instituicdes
secundarias”, ou complementares) que tornem “jyaditiel” o exercicio do “poder
politico” (CORDOVA, 2004, p. 63).

Castoriadis (1992, p. 145) afirma que a politicar@eto de autonomia, uma
“atividade coletiva e lucida da sociedade visandisttuicdo global da sociedade como tal.

Para dizer em outras palavras, a politica concemh® o que, na sociedade, € participavel e
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partilhavel”. Sob esta perspectiva, a politica als® politico, mas ndo se esgota nele. O
exercicio da autonomia no ambito de uma democegmi@senta uma aparente possibilidade
ilimitada de se discutir as instituicbes até swdges. No entanto, a autonomia € também
aprendizagem da auto-limitacéo individual e coltipois toda instituicdo acontece sempre
na histéria j& dada; portanto, constitui-se como fpassado-presente”, por forca do
imaginario, e permite reinterpretar constantemeste passado a partir do que esta sendo
criado agora.

Castoriadis (1992) aponta que é necessario perwitnaximo a manifestacdo do
instituinte neste projeto de autonomia, mas alemabém que é imprescindivel incluir a
reflexividade na atividade instituinte explicita@ exercicio do poder explicito, considerando
gue a dimensao instituinte e seus efeitos ndo @@® em maus. Para tal, o autor alerta que o
espaco para essa reflexividade coletiva precisefetivamente garantido e os individuos
precisam ser instrumentalizados corretamente. Ar ghr projeto de autonomia individual e
coletiva, os efeitos dessa acao podem facilitancarporacéo das instituicdes sociais nos
individuos, garantindo, desta forma, sua parti@pagfetiva em todo poder explicito presente
na sociedade.

Ardoino (2003) corrobora com as reflexbes de Caslw (1992) quando afirma
que a construcdo de projetos politicos prioriza,seim maioria, 0s métodos, os sistemas, 0s
programas e o0s conteudos, como objeto de reflex@ie eeinterpretacdo. Desta forma,
negligencia-se a investigacao do sentido que estalédas propostas tém para os individuos,
0 que provocaria uma interpretacdo das significagdeginarias sociais mais profundas,
capazes de ressignificarem as instituicdes sodissequentemente, 0os projetos politicos
podem provocar apenas uma mudanca superficial gegnéatada, pois ndo consideram a
complexidade do processo de implementacdo, em mam&géncia de uma mudanca que
privilegia medidas pontuais que podem impedir argéreia das mudancas estruturais
necessarias.

Nesse sentido, pode ser interessante observar emmegida os projetos politicos
em geral e, em especial, o projeto denominado fensiundamental de Nove Anos”,
provocaram efetivas mudancas em determinado coneddicativo; e em que medida as
significacdes imaginarias sociais, 0s sentidosesojs, as concepc¢des de tempo identitarias,
a dimenséo imaginéria da politica e a existénciandenfrapoder radical contribuiram para a

complexidade do processo.
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3 A IMERSAO DO PESQUISADOR NO OBJETO DE ESTUDO: UM PRIMEIRO
OLHAR

Sou natural de Governador Valadares/MG, morei rgtatado Estado, Belo
Horizonte, desde o ano de 2003. Em 2005 prestenoutso para o Ministério da Educacao e
fui aprovado e me mudei para Brasilia. Conclui,28@7, a graduacdo em Pedagogia, com
habilitacdo em Administracdo Escolar e Magistéas Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Em minha trajetéria no Ministério da Educacédo (MEG)nei posse no dia 28 de
outubro de 2005, passando por uma semana denonfimadéentacédo”, na qual servidores
apresentavam a estrutura e os programas do minidtér primeiro momento, como minhas
duas experiéncias anteriores foram no ensino sarpex preenchi um questionario chamado
Perfil Profissiografico, indicando a Secretariakesino Superior. Quando terminamos essa
primeira semana de ambientacdo, fomos recebid@udiborio do MEC para a distribuicdo
entre as Secretarias e depois, entre as Dire@asrdenacoes.

Esperava que o tal questionario pudesse indicamalgexpectativa de lotacao,
onde eu ficaria mais a vontade e pudesse contnibais com a minha experiéncia. Nao foi
assim que aconteceu. Ainda hoje ndo entendemostéiarde lotacdo, ou talvez néo
houvesse critério. Apenas foram chamando os cargssnomes e dizendo para acompanhar
a pessoa responsavel. Fui chamado para a Secagdfducacdo Basica. Em cada sala onde
fomos levados, nos perguntavam sobre o interesseodéa estrutura organizacional e eu
repetia sempre que era ensino superior, mas queztal fato de que eu estava cursando
Pedagogia, tenha influenciado nesta lotacao.

Fui encaminhado para a Coordenacdo-Geral do Erfaumolamental (COEF),
setor a que continuo vinculado desde entdo. Megocara de nivel intermediario, onde se
exigia apenas o Ensino Médio completo, denominadgwilidr em Assuntos Educacionais,
visto que, em 2005, eu ainda néo tinha completadbargraduagéo. A principio, compus a
equipe de apoio da coordenacdo, com atribuicOekasasle auxilio a equipe técnica:
preparacao de slides, fotocopia de documentosggatie material em eventos, recep¢ao no
setor etc. No entanto, a minha trajetéria profisgicera qualificada e eu ndo me sentia Util
somente nessas atividades. Eu queria aprendealgocat mais com as questdes pedagdgicas
do setor.

Passados alguns meses, ao iniciar o proximo a6, 2@di uma reunido com a
Coordenadora-geral e apresentei a ela meu curriomide constavam minhas atividades

anteriores e pedi a ela que pensasse em como eugodntribuir com a equipe e aprender
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mais sobre o ensino fundamental. Considerando gubas duas experiéncias anteriores
foram com o ensino superior, passei a compor, em@tempo, o grupo de trabalho de um
programa intitulado “Pro-licenciatura - ProgramaFktemacao Inicial para Professores dos
Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médjo€ objetivava habilitar professores

gue atuavam em disciplinas especificas e nédo tirdcngnaduacéo para o exercicio da funcao
docente. Esse programa foi transferido para owcaefaria do MEC no ano de 2007.

Durante o periodo em que estive na equipe técnwaPb-Licenciatura,
acompanhei as discussdes sobre a concepcéo dmgEnpsino Fundamental de Nove Anos”
e “Curriculo”, mas ainda de uma forma mais distadige quem ainda estava aprendendo
muito sobre essas duas areas de atuacdo. Haviesgiapronsultores sob a responsabilidade
da coordenadora-geral e de uma professora da rgaleg do Distrito Federal, que esta
conveniada com o MEC desde o ano de 1997. Lianuus tos textos produzidos por eles e
em reunifes de equipe davamos nossas contribui¢fses textos versavam sobre a
organizacdo do trabalho pedagdgico para este pamano do ensino fundamental,
alfabetizacdo e letramento, processos de avaliac@dancia na escola, o brincar como um
modo de ser e estar no mundo e indagacfes sobreicuto escolar.

Quando o programa Proé-Licenciatura foi transferid@ COEF para outra
Secretaria, fomos convidados entdo a acompanheogogma e participar dessa equipe, que
chamavamos de pedagdgica. Nesse momento eu estasiaicdo meu curso de graduacéo,
por isso minha atuacdo era interna, acompanhandbsesssdes teoricas e atendendo ao
publico externo pessoalmente, por telefone e relpuaio correspondéncias eletronicas.

Conheci, nesse periodo, a historia do projeto ‘fiEndfundamental de Nove
Anos”, cujo relato farei a partir deste momento.

A discusséo sobre o projeto comecou no ano 20@hdguhouve seminarios para
discusséo do Plano Nacional de Educacédo 2001-2ab@jonado pela Lei n® 10.172, de 09
de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001). A meta 02 (ddis)ensino fundamental era a de ampliar
para nove anos a duracdo do ensino fundamentajabémio com inicio aos seis anos de
idade, a medida que fosse universalizado o atemdonmea faixa de 7 a 14 anos. Diante disso,
o0 MEC comecou a discussado com os sistemas de eswdime a possibilidade de ampliacédo
do ensino obrigatério, nos anos de 2003 e 2004&tamdo sugestdes e necessidades dos
elementos que organizariam esse novo ensino funmdambeem como fazer o mapeamento
das formas de organizacdo desta etapa de ensirevageor série ou por ciclo e quantos

Estados brasileiros ja se organizavam em nove anos.
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Paralelamente aos seminarios, o MEC ja encaminhaya, 0 apoio de um
parlamentar, o projeto de Lei que incluia a criatieaseis anos no ensino fundamental e o
aumento do tempo do ensino obrigatorio para nows.dfnquanto o debate acerca da matéria
acontecia na Camara dos Deputados, o MEC contindigeatindo com representantes dos
Estados e Municipios, procurando apoio para a sy@opta.

No inicio de 2005, o projeto de lei foi aprovadergs incluindo a crianga de seis
anos no ensino fundamental, ainda sem ampliacdei A° 11.114, de 16 de maio de 2005
(BRASIL, 2005) provocou uma desarticulacdo do pogj@ois a crianca agora entraria no
ensino fundamental com seis anos de idade e cuEaenas oito anos de ensino obrigatorio,
antecipando sua conclusao.

Ainda no ano de 2005, j4 de posse de alguns paseeglitados pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), iniciou-se a prepargi@@ O seminario que aconteceria
regionalmente, denominado “Qualidade Social da &chm’. Foram realizadas dez
apresentacdes destes seminarios, nas cinco reg@dé&is (norte, nordeste, centro-oeste,
sudeste e sul). Cheguei a Coordenacéo-Geral dodRandamental (COEF) neste momento
pos-seminario, onde eu ouvia as pessoas falarersaedssresultados, mas ndo sabia bem do
gue se tratava. Uma das pautas foi o ensino funatahee nove anos, seus fundamentos e o
que mudaria na estrutura desta etapa da educasiga.ba

Somente no ano de 2006, depois de muitos relatérjgereceres, a Comissao de
Educacdo da Camara dos Deputados convenceu-seedeigduséo da crianca de seis anos
no ensino fundamental pressupunha a ampliacdo geumaano de escolarizacdo. Entéao, a
Lei n°® 11.274, sancionada em 06 de fevereiro des ZBRASIL, 2006), amplia o ensino
fundamental para nove anos de duracéo e estalej@ezo até o ano letivo de 2010 para a
implementacéo do projeto. Alguns documentos forablipados para orientar tanto a pratica
pedagogica quanto as questdes administrativas,coam: “Orientacdes para inclusdo da
crianca de seis anos de idade”, em 2006, “Indagag@are Curriculo”, em 2009 e “A crianca
de seis anos, a linguagem escrita e o ensino fuentahrde nove anos”, em 2010.

Inimeras viagens foram realizadas por técnicosdeoadora e diretora do MEC,
onde se prestava assessoria aos sistemas de posimeio de palestras nos eventos ou até
mesmo eventos onde a programacao toda era paaadeste assunto. No entanto, percebia
que as acdes ainda estavam concentradas em aperggspo constituido de alguns técnicos
do MEC, o que dificultava a mobilizacdo dos dentétsicos do setor e, consequentemente, a
responsabilizacdo coletiva pelo projeto. Com o teemtendi o papel de cada técnico, apesar

de ver pouco acontecendo, pois cada instancia turha interpretacdo da Lei e dos
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documentos orientadores. Existia 0 grupo de tésnique viajavam para prestar as
assessorias, outro que cuidava dos documentosastépareceres, cartas-resposta, oficios,
memorandos, notas técnicas), e outros que acomganhaogramas em parceria com outros
ministérios.

No ano de 2007, foram distribuidos brinquedos pégiags para todas as escolas
gue responderam ao censo escolar informando que beencas de seis anos de idade
matriculadas no primeiro ano do ensino fundameigahove anos. O objetivo era ampliar o
uso de materiais pedagdgicos nos primeiros anoemdino fundamental, fortalecendo,
também, o desenvolvimento Iudico das criancaspbpimeio desta acdo de distribuicdo de
brinquedos que me inseri na equipe, analisandanmdgdes do Censo Escolar de 2005,
conferindo o cadastro de escolas que receberiamateriais e estando em constante contato
com a empresa que foi contratada por meio deg#itgpara entrega-los as escolas. Com isso,
comecei a perceber as acdes que estavam sends, feitque para mim ainda eram
informagdes fragmentadas, sem clareza de todo jurtonde agcbes que precisavam ser
realizadas para implementar o projeto.

Na medida em que os brinquedos chegavam a algusnakg aquelas que nao
recebiam por ndo constarem do cadastro das esqo&aga haviam ampliado o ensino
fundamental para nove anos de duracdo em 2005yrprk@n o Ministério questionando o
porqué do ndo recebimento. Os telefonemas eranosneibs questionamentos incontaveis. E
dificil convencer as escolas sobre um critério gaea 0 MEC é claro, objetivo, e para as
escolas tem outras significacdes. Comecou dai Aarimpressdo de que as secretarias de
educacdo e as escolas dialogavam entre si, emofda@&xisténcia de um mesmo teor de
davidas nos questionamentos das diferentes ingginés escolas se comunicavam e
reivindicavam o recebimento dos brinquedos, inddpetemente das regras de distribuicéo ja
explicitadas. Este foi um dos primeiros ruidos idieados no processo. Nesse sentido,
percebe-se que uma analise objetiva da situacaddan&oconta de compreender o que estava
acontecendo, pois ndo era uma questao de entendareéo as regras, e sim uma questao de
interpretacdo diferenciada dos que nao foram bemadfis com a acdo de distribuicdo dos
materiais.

Um cuidado foi tomado na entrega destes brinquedngual o responsavel pelo
recebimento teria que assinar, registrar o0 CPFdq€&eml de Pessoa Fisica) e carimbar, pois
foram entregues 37.800 conjuntos de materiais eilems, em aproximadamente 28 mil
escolas e o MEC precisaria de uma comprovacao elagjnormas estavam sendo cumpridas.

Durante o periodo de um ano eu fui o responsaviel pmissdo das autorizacbes de
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pagamento das notas fiscais, apos a conferénciaedebimentos por outros colegas da
equipe. Foi um trabalho arduo e de muita respolidathe, pois precisava confirmar se o
namero de brinquedos a serem entregues era 0 ntpsahegou as escolas.

No inicio do ano de 2008, fui convidado pela cooat®ra-geral para participar
de um programa de formacgé&o de técnicos do Minsti&iEducacdo de Angola, no &mbito da
reforma educativa daquele Pais. Fui a primeira dnisgpresentar o projeto pedagdgico do
curso, feito por mim e uma colega, que coordenagupe de especialistas. O tema foi
curriculo e culminou apés dois anos com a publzagisete cadernos tematicos.

Apoés voltar dessa viagem, recebi a indicacdo dedeoadora-geral para ministrar
a primeira palestra, agora sim, preparado para féda ensino fundamental com mais
propriedade, conhecendo, mesmo que ainda nao feErtioipado diretamente das acdes, a
dimensao do desafio que a implementacdo do ensimtamental de nove anos colocava para
a educacao e o ensino fundamental. Eu ja pergedli@ audiéncias publicas que eu assistia
na Camara dos Deputados e Senado Federal, queawém uUm entendimento sobre os
elementos de organizacdo desta etapa da educagi@a bae mudariam estruturalmente a
escola. Na fase de implementacédo deste novo efsidamental, o foco do discurso incidia
apenas na incluséo social, onde se argumentavagjfilhos da classe média entravam na
escola mais cedo e os da classe baixa sO entravsasete anos de idade.

Em maio de 2008, fui ao municipio de Santarém, s@ad6 do Pard, onde fui
recebido por um diretor da Secretaria MunicipaEdecacdo, que manifestou surpresa ao me
ver, pois ele aguardava um senhor com mais idadgoeum rapaz de 26 anos, ainda
desconhecido. No hotel, este diretor questionovesalminha experiéncia no projeto, no que
prontamente eu pedi um voto de confianga, ja quiarga dois dias de palestra para o grupo
de diretores e coordenadores pedagogicos das £s€blalblico era, aproximadamente, de
200 pessoas. Ao final do primeiro dia, eu ja rex&s cumprimentos pela clareza na minha
exposicdo e 0 modo democratico com que tratavaiest@es, parando sempre quando havia
davidas, explicitando e consolidando, com elesasmintos que eram permitidos negociar,
gue nao descumpriam a lei. No segundo dia, atémpestipicos da Amazdnia eu recebi e os
tenho guardado comigo.

A partir desse encontro, fui a varias cidades tarelgrupos de municipios
pequenos e também realizar encontros com represestale todos 0s municipios de
determinadas Unidades da Federacdo. Quanto maimeegulhava no projeto, mais eu
passava a ser uma pessoa de referéncia as pessodigayam para o0 setor e enviavam

mensagens eletrbnicas tentando esclarecer suatadiiprendi muito com essa experiéncia,



40

mas também alguns questionamentos eram frequeasegjavidas também, e eu me
perguntava se o0 projeto ndo estava claro, onded@bava margem para duvidas. Isso
demonstra, mais uma vez que, por mais objetivaeepdo, um projeto esta sujeito a outras
leituras e interpretacdes.

A maior preocupacdo das escolas era a de orgasmszarrmas, saberem qual a
equivaléncia correta entre as séries ja existent&ssanos agora na nova estrutura, sendo que
a preocupacao das familias era a de poder matrisels filhos com menos de seis anos de
idade no ensino fundamental. Até entdo, as criacpas até seis anos de idade eram
matriculadas na educacéao infantil sem a observaeciana data de corte etério e, a partir do
projeto em questéo, para serem matriculadas noacefsndamental, as criancas teriam que
ter seis anos de idade completos até o inicio doletivo. Os pareceres nao identificavam
gual era essa data, portanto, cada sistema deoerm@imatizava a sua. No ano de 2009, nossa
equipe coletou junto aos Estados e municipiossceraim as datas de corte para o ingresso no
ensino fundamental. Identificamos que, em sua nagiera 31 de marco. Foi entdo que o
Conselho Nacional de Educagcdo comecou a negoamrocbérum Nacional dos Conselhos
Estaduais de Educacao (FNCEE) e a Unido NaciorsaCdmselhos Municipais de Educacao
(UNCME) para regulamentar a data de 31 de margusiderando que as transferéncias de
alunos entre municipios e escolas tinham diferelecdata de corte e, consequentemente, as
criangas tinham idades diferentes quando ingrassageensino fundamental.

Em muitos encontros, essa era a principal temat®er discutida e eu precisava
argumentar legalmente, normativamente e pedagogit@no porqué de ter uma data de corte
etario, de ordem administrativa, para que as esaganizassem melhor suas turmas e para
gue as criancgas tivessem mobilidade entre umaascautra e sem diferenca de ano de
escolarizacdo e idade. Por vezes, eu perguntavegrapo se 0S outros elementos
organizadores do novo ensino fundamental ndo efanmiportantes quanto a data de corte.
Respondiam que essa era a maior angustia das scdias familias. O caos foi formado.
Criancas de uma mesma turma da educacdo infamdludam essa etapa e acessavam o
ensino fundamental e outras continuavam na prdaedeceducacéao infantil por ndo terem os
seis anos completos na data estipulada.

Essa angustia foi sentida pela maioria das escédasilias e secretarias de
educacdo que nos procuraram durante todo o tempuoplementacdo. Em alguns casos, eu
ficava por até uma hora seguida ao telefone joahfio pedagogicamente o motivo da crianca
com menos de seis anos de idade cursar a pré-eknuge das obrigacdes que 0 ensino

fundamental as submete. Mas nem isso era suficpamte convencé-los. Queriam “ouvir do
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MEC” que poderiam sim, matricular as criancas gaesabiam ler, escrever e contar’ no
ensino fundamental de nove anos.

A impressao era a de que nada mais importava nkenmeptacdo do projeto.
Processos de gestéo, curriculo, adaptacdo de érahifiormacéo continuada de professores,
planejamento, dentre outros, ficaram de fora da sogreocupacéo. De acordo com a reflexao
feita por Van Zanten (2004), quem recebe o bemetiaipolitica publica sdo as criangas, mas
é a familia que mede a eficacia dela, sobretudoanos iniciais da escolarizacdo. O ponto
central da nossa discussao pedagdgica com os asstirensino deveria ser um olhar para os
tempos de vida da infancia e da adolescéncia,measssos de desenvolvimento humano e o
cotidiano da escola. Porém, quase sempre o focdisasssdes nos encontros era a data de
corte.

Nesse momento, nossa equipe comecou a se questeras orientacdes nao
estavam claras o suficiente, ja que havia difiaédde entendimento de questdes essenciais
para a organizacdo do novo ensino fundamentalsEsg#os apontavam formas diferentes de
inteligibilidade do processo e, por isso, nossapegdedicou alguns meses pensando em
alguma forma de orientacdo que pudesse racionalimgsouco mais o processo. Foi quando
uma técnica e eu elaboramos um documento chamadintEFundamental de Nove Anos:
passo a passo do processo de implementacdo”. Fszema coletanea das correspondéncias
eletrbnicas que recebiamos e retiramos algumagaris para tentar descrever melhor o seu
sentido. Pensamos em cada passo a ser dado paeaugd@ do projeto, 0 que competia a
cada instancia, além de catalogarmos perguntapesias mais frequentes.

Como néo era um documento previsto no orcamen@QtaF, disponibilizamos a
versao eletrdnica e o divulgamos a todos os nossotos. Passamos a leva-lo impresso
(providenciado as vezes pelo MEC, as vezes pelaripr@rganizacdo do evento) aos
encontros, 0 que nos permitia um didlogo mais detmo as questdes pertinentes a
implementacdo. Este documento, de carater orientémlouma ferramenta importante para
sanar algumas duvidas basicas, mas ainda assirfoindaficiente para que os sistemas de
ensino e as escolas discutissem mais amilude oemiesnorganizadores do novo ensino
fundamental, considerados importantes pela insdesponsavel pela concepcéo do projeto.

Em praticamente todos os encontros, os veiculasida perguntavam sobre o
gue é o ensino fundamental de nove anos e o gawdgbara que fosse implementado. Era

como se o assunto fosse abordado pela primeiraBerepetia em todas as entrevistas que

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocutsgpasso_a_passo_versao_atual_16_setembro.pdf
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um conjunto de elementos precisa ser organizad@oeapenas o destaque de um ou outro
elemento. Em alguns municipios, os repOrteres péagam se era falta de mobiliario e
professores qualificados. Posso citar que um gestmricipal mandou serrar as pernas das
cadeiras e mesas para que ficassem do tamanhoaddegs criancas menores, em outro
municipio houve contratagdo de consultores paraistranem cursos aos professores.
Providéncias como essas apontavam para uma corsfoeparcial e fragmentada da questéo,
apesar dos esforcos realizados para dar outra gineao processo. Percebi, entdo, que nao
era uma questdo de racionalizar, mas de tentarreemger o fenébmeno complexo que estava
diante de nos.

Comecei a ficar sem respostas objetivas e quandaza essas questdes para o
MEC, ficavam todos também sem saber como orienelhan como fazer com que, ao
chegar ao ano de 2010, todos 0s municipios brasldvessem aberto turmas de 1° ano para
as criancas de seis anos de idade. Ano a ano eresggansavel por coletar o indice de
implementacdo do projeto por meio do Censo Esc@EC/INEP). iamos, ano a ano,
identificando os Estados e Municipios que aindahd@gam ampliado o ensino fundamental
e, assim, promoviamos encontros para prestarmessasgs técnico-pedagogica. Do segundo
semestre de 2008 até o final do ano de 2009 pernos 17 Estados e agrupamos os 868
municipios por proximidade para tal acdo. N&o iamasa questionar o porqué da nédo
implementagdo, mas procurdvamos compreender asulddides destes municipios na
conducdo desta etapa. Prestdvamos, assim, umaeeggéconsultoria, que comecava no
encontro e continuava via mensagem eletrénica otefgfonemas.

Nesses encontros, deparei-me com processos difslesc alguns sistemas de
ensino ja tinham organizado o ensino fundamental wove anos de duragdo, antecedendo o
projeto em nivel nacional, ou seja, a partir dalipabdo da Lei n° 11.274/2006; outros, que
ao implantarem essa nova organizacdo, mudaram anutatura sem explicitarem melhor de
gue forma um aluno, por exemplo, que estava méidouna quinta série, estaria, na nova
nomenclatura, matriculado no sexto ano; e, tambéncontrei alguns municipios que
discutiram e negociaram todas as acfes com proéssstiretores de escola, coordenadores
pedagdgicos e familias, o que era previsto pelietaroE importante destacar que alguns dos
municipios que negociaram todas as etapas, poiraocds mudancas de gestdo municipal,
tiveram todo o historico ignorado e outra formardplementacédo foi adotada, em funcéo de
guestdes de ordem politico-partidaria.

Um dos municipios que ressalto (penso que sejass@te preservar 0 nome

deste municipio) fez a solicitacdo de assessorMEO e eu fui designado para acompanhé-
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lo. Fizemos a primeira reunido com assessoresctixrda Secretaria de Educacdo para
tracarmos as estratégias. Diante desse planejanwam@caram os encontros com diretores
de escola e coordenadores pedagodgicos para apmesent proposta; em seguida, 0s
professores foram chamados para participarem daisti8o pedagogica e, finalmente, as
familias foram chamadas as escolas para conhe@ogimarem sobre o projeto. A proxima
etapa foi a construcdo coletiva da proposta cuaicpara os trés primeiros anos, onde
participei em varias oficinas e percebi um proceps® se aproxima de uma democracia de
fato. O passo seguinte foi a tentativa de normatiaanicipalmente a proposta por meio de
algum marco legal (parecer, resolucdo, lei, dejrettas ndo havia tempo héabil para
conseguir aprovacdo na Camara de Vereadores, qugt® ano civil estava terminando. A
diretora do ensino fundamental daquele municipidigo pedindo uma orientacdo do que
fazer, visto que tiveram eleicdes municipais eeafgito de outra coligacéo politica venceu a
disputa e mudaria, consequentemente, a equipesti@ogaunicipal. O fato previsto ocorreu.
Entrou a equipe nova que ignorou o processo coletalizado e definiu que a proposta
curricular seria feita por consultores. A frustadai unanime, mas acataram a decisao
passivamente, sob a pena de destituicdo dos caogussionados, que eram indicados pela
outra gestdo. Por vezes tentei um contato com ge@utiga para saber o desfecho dessa
histéria, mas houve um silenciamento sobre o agsunt
Dessa forma, as dificuldades mais comuns encomstradaimplementacao do

projeto denominado “Ensino Fundamental de Nove Arezesar de todas as tentativas de
sua racionalizacdo, foram compreensdes diferergisolare aspectos prioritarios do projeto,
ou seja, enquanto o MEC entendia a dimensédo pedagégmo prioritaria, alguns sistemas
de ensino se prendiam a fatores objetivos, pontaai® a data de corte etario para o ingresso
no primeiro ano de escolarizacéo e a falta de ndoiloilpara ampliar o niumero de vagas, além
de questdes politico-partidarias, como o0 municipleencionado acima sobre a
descontinuidade de propostas em funcdo de mudaragtdarias no governo. Isso chama
atencéo para a diversidade de fatores que entrajogama implementagédo de um projeto,
no caso, de um projeto de politica publica, o gxade uma inteligibilidade que transcenda

questdes relativas apenas a sua dimenséo funcional.



44

4 DOCUMENTOS SOBRE A AMPLIACAO DO ENSINO FUNDAMENTA L PARA
NOVE ANOS: UM SEGUNDO OLHAR

Este capitulo visa apresentar um olhar sobre osndectos publicados pelas
diversas instancias de gestédo para orientarem &aagép do ensino fundamental para nove
anos de duragédo. Pretendeu-se identificar e anabsaxpectativas e concepc¢des contidas nos
documentos sobre a relacdo do aumento do tempdaeseoa qualidade do ensino-
aprendizagem. Para isso, € importante destacaddogésnentos, nas seguintes instancias: em
nivel federal, do Ministério da Educacdo; em nashdual, do Estado de Mato Grosso; em
nivel municipal, do Municipio de Jaciara/MT.

Optamos por descrever as propostas consideran@oiadp de publicacdo para
exemplificar o fato de que alguns Estados e Muitsifrasileiros ja haviam realizado
estudos e organizado o ensino fundamental com rames de duragdo. Com isso,
demonstramos, ainda, a propria diversidade da&els&gmpo-espacgo entre a circulacdo dos
documentos nas diferentes instancias, 0 que animpiartantes elementos de analise para
discutir a complexidade da implementacao de unefale politica publica.

A escolha do Municipio e do respectivo Estado se pela acessibilidade,
considerando que em diversos encontros e reundiesgvaliacdo da execucdo do projeto
“Ensino Fundamental de Nove Anos”, em nivel nadiohauve uma aproximacdo deste
pesquisador com o gestor municipal, que se proatifia colaborar com esta pesquisa
indicando professores, gestores escolares, eqégméca e documentos importantes para a
compreensao deste processo.

A partir dos documentos disponibilizados, primeieate, se fara um historico
sobre a implementacdo dos “ciclos de formacdo” nanicipio de Jaciara/MT, cujas
discussoes iniciaram-se no ano de 1993. Em se@gédaapresentado o documento publicado
pela Secretaria de Estado de Educacgédo de Matod;s#endo as propostas de mudanca da
estrutura do ensino fundamental, denominadas “CB2iclo Basico de Aprendizagem” e
“Ciclos de Formacao”, nos anos de 1998 e 2000.entispamente. Por fim, o projeto de
ampliacdo desta etapa da educacdo basica em m@icienal, formulado e executado pelo

Ministério da Educacao junto aos Estados e Murasiprasileiros.
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4.1 A gestacao da proposta na Secretaria Municipde Educacgéo de Jaciara/MT

O documento que serd aqui apresentado introduzopogta dos ciclos de
formacdo no municipio de Jaciara/MT, com duracaonoe anos, antecipando a futura
proposta do Ministério da Educacdo denominada fienSundamental de Nove Anos”.

No més de outubro de 1998, a Secretaria Municipatducacéo de Jaciara/MT
publicou um documento chamado “Revista de Educag@danicipio de Jaciara, Ano1—-n° 1
— Outubro de 1.998”, com o tema “Ciclos de Formadacumento orientador da organizagéo
dos espacos e dos tempos nas Escolas Municipdigctira”. De acordo com o documento,
as discussbes sobre a necessidade de uma mudanggang&acdo do ensino fundamental
iniciaram-se no ano de 1993, adotando-se a metgidolienominada “Tema Gerador”, que €
caracterizada pela elaboracdo dos trabalhos peidagég partir de situacdes concretas da

vida cotidiana, o que pressupde:

(...) um melhor atendimento as reais necessidadesedlicadores/educandos
envolvidos, permitindo aos sujeitos melhor compséenda realidade, buscando a
esséncia dos fatos (...), trabalhando de formaagjidtla, instrumentalizando-os
para intervirem e transformarem a realidade (JAGAARY98, p.23).

O documento de orientacdo municipal (JACIARA, 1988pnta aspectos que
evidenciam a diversidade do contexto sociocultwakcondmico do municipio e que

justificam a necessidade de uma mudanca na estregaolar, tais como:

(...) vivéncias culturais diversificadas, histordes insucesso escolar, distancias que
dificultam o acesso a escola (tanto para os alumos se encontram nela
matriculados como para aqueles que por causa digsta procuraram a escola).
Por outro lado, constantes migracdes em funcéofeléace procura do trabalho,
muitas vezes por safras, mecanizacdo das lavoeb@sprovocam um inchaco na
periferia da sede do municipio e um empobrecimdessas populacdes (JACIARA,
1998, p. 9).

Esta proposta apresenta discussdes que, mesmo meserdar referenciais
bibliograficos, parecem orientar-se a partir doond@cimento da complexidade do processo,
no sentido compreendido por Morin (2007), quandertie que se faz necessario redefinir o
projeto politico-pedagdgico da escola, bem comeestraitura, de forma a assegurar aos seus
estudantes o0 acesso, a permanéncia e a termireliizsl estudos e a compreensao do
processo social como um todo. A perspectiva, dedacoom as orientacbes contidas no

documento (JACIARA, 1998), é de que, ao educarharotomplexo dos profissionais da
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educacdo sobre o processo, a estrutura seria@darsarpida e uma nova estrutura poderia
tomar o seu lugar, neste caso, em relacdo a estagLciclos de formagéo.

E importante ressaltar que o grupo registrou naghento a existéncia de um
estudo sobre as varias maneiras de se reestrat@sgola, no que considerou que a melhor
proposta que respondia as necessidades da ép@aa seganizacdo em ciclos de formacgéo

humana, que se caracterizam pelos principais aspect

- A construcao da aprendizagem é resultado de@ecis atuacdes coletivas que se
traduzem em acdes e organizagBes concretas denéscdla, junto aos professores
e alunos;

- A mudanga que acontece na escola é estrutuxai,ocorre uma modificagdo na
sua totalidade e ndo apenas em um dos seus aspectos

- A escola assume estruturalmente a l6gica daséotu

- Reorganiza a escola para que seus tempos e sspatgiam a servico do
desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos,dmmasido que todos sdo capazes
de realizar aprendizagens significativas;

- Reconhece no processo de aprendizagem os ritifererttiados existentes em
cada aluno concreto, considera as diferencas, bijaittades e os conflitos como
aspectos de realidades vividas por alunos e pamfesssem medo de com elas
trabalhar;

- A organizacéo do ensino da-se a partir de espagletivos de discusséo, estudo e
planejamento, considerando uma perspectiva trangliigr e reconhecendo que a
realidade é a fonte de conhecimentos, ponto dédpade problematizacGes e de
retorno de todas as reflexfes e construgdes tegrica

- Como decorréncia da ideia anterior, essa estrdfturdamenta-se no principio de
gue o conhecimento se constréi na interagdo e nagd entre os conhecimentos
cotidianos (existentes nos alunos e na ciéncia)s ecamhecimentos cientificos
(igualmente existentes nos alunos e na ciéncia);

- O sistema de avaliacdo organiza-se para queuassabassem com sucesso pela
escola, por isso ele é processual, dinamico, aamtiotidiano, qualitativo e
descritivo;

- Considera a existéncia de diferentes ciclos da fiumana, caracterizados por um
conjunto de necessidades e de interesses querbr@eya coeréncia e unidade e que
devem ser considerados no agrupamento de aluAgSIARA, 1998, p. 9)

A partir de 1999, o ensino fundamental foi orgadazam trés ciclos de formacéo,
com duracéo de trés etapas cada um, totalizande aes de duracdo, o que pressupde a
antecipacao da entrada das criancas para seisdandade, com o objetivo de garantir um
tempo maior de escolarizacdo obrigatéria. Estaiaitiva antecedeu o projeto em nivel
nacional, que foi legalizado por meio das Leis 1’114/2005 (BRASIL, 2005), que incluiu
as criancas de seis anos de idade no ensino funtineen® 11.274/2006 (BRASIL, 2006),
gue ampliou o ensino fundamental para nove anasiieao.

Os alunos que ja estavam matriculados foram ingfuida nova estrutura,
agrupados por faixa etéria a partir da seguintmdgéo de turmas: 1° Ciclo: Infancia — seis a
oito anos e onze meses de idade; 2° Ciclo: Présd@hcia — nove a onze anos e onze meses

de idade; 3° Ciclo: Adolescéncia — doze a quatarmes e onze meses de idade. Contudo, o
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documento esclarece que a idade néo foi o Unitériori havendo, portanto, uma avaliacdo da
experiéncia escolar para também determinar asreagdes.

A expectativa é de que a estrutura de ciclos daedoéo buscasse:

(...) formas de avangos permanentes e qualificddgsalunos, (buscando) formas
flexiveis que propiciem a adequacao da idade dasstade pertinente. Eis porque
nas escolas da Rede Municipal de Jaciara, todaduoss (...) sdo considerados
“alunos em constante estado de Progressao” (JACJARSS, p. 15).

Sobre os professores, a proposta previa um trabailativo, denominando-os
“professores do ciclo e da escola”, aptos a coinetru permanentemente outros e novos

paradigmas sobre o contetdo escolar, 0 que supesari

(...) paradigmas da estrutura seriada que trataveontetdos escolares como pré-
requisitos a serem dominados-memorizados pelososlundistintamente e,
descolados de seu processo sOcio-cognitivo, detragés, desenvolvimento e
representacdes do e no seu contexto cultural don@&CIARA, 1998, p. 15).

Quanto a esses novos paradigmas curricularespagieode mudanga pauta-se na
necessidade de se adequarem as novas orientagiiesma Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de dezerdbrd996 (BRASIL, 1996), a época,
recém-sancionada, e também no Parecer n° 04/98 $BRA998), da Camara de Educacgéao
Bésica (CEB) do Conselho Nacional de Educacao (CNE)

O documento que apresenta os ciclos de formacaaumicipio, sendo um dos
subtitulos denominado “Ill — A organizacéo dos temgos(as) professores(as) em cada ciclo,
na escola e na rede municipal de ensino (RME)"rdeb@m tempo direcionado para o
atendimento as diversas necessidades do trabattem@gico junto aos alunos, bem como
trata do novo modo dos professores atuarem deagascolas e da formacédo continuada e
permanente, para que o0s professores possam, rmgajigbroblematizar e recriar seus
referenciais teoricos e sistematizar coletivamentsaminhada do grupo de professores da
RME (JACIARA, 1998, p. 18).

A proposta faz uma reflexdo sobre a necessidadepbrar a |6gica de separacao
de “tempo funcional”, “tempo administrativo de angaacao da escola” e “tempo de efetivo

trabalho docente”, conforme explicado pelo documeletorientacéo:

Concebemos o “tempo funcional” como aquele tempostamte na Jornada de
trabalho atribuida no momento do concurso, da atatéo ou da concessdo de
Regime suplementar de trabalho, isto €, o tempbagjlpara o qual o professor é
chamado enquanto funcionario do municipio.

O “tempo administrativo de organizacdo da escoladgéele que organiza as
diferentes areas ou disciplinas da escola, e $g8bdis normalmente, através de



48

periodos diarios, por exemplo, o dia letivo/turAseparacao do “tempo funcional”
do “tempo administrativo de organizacdo da escplatoca, equivocadamente, a
existéncia do conhecido “periodo de folga”, ista &xisténcia de um tempo em que
o(a) professor(a) fica aguardando sua entrada gamal turma entre um periodo e
outro.

O “tempo de efetivo trabalho docente” é aquele apganiza o professor por dentro
do seu tempo funcional, isto €, dispde o tempordepsor organizando-o dentro da
sua jornada de trabalho para que ele possa aargedias diversas necessidades do
trabalho pedagogico junto aos alunos e de sua {@mnaontinuada (JACIARA,
1998, p. 18).

Uma das acOes para tentar superar essa problenfidti@a organizacdo dos
coletivos de profissionais dos ciclos, que envoleedirecdo da escola e professores, além da
criacdo das funcbes de Professor(a) ReferénciafedBor(a) Compartilhador(a), exercidas
pelo mesmo professor, que assume fungdes difeneosedois turnos de trabalho, envolvendo
todos os professores. Quando o professor estépadule professor referéncia, € responsavel
pela turma no turno em que esta envolvido em siixdales curricularése quando esta na
funcdo de professor compartilhador, dedica domsosima semana a um grupo de turmas em
salas de aula, laboratérios de aprendizagem, psojdiversificados, dentre outros. Sao
oferecidos também servigos de apoio nos laborat@eoaprendizagem e de psicologia, cujo
profissional € lotado nas dependéncias da Se@aetdunicipal de Educacdo, embora sua
atividade seja desempenhada diretamente nas ddsrescolas.

Na perspectiva do documento,

Ao trabalhar coletivamente, os profissionais da a&e educacao do Municipio de
Jaciara assumem novas posturas, abandonando ossdsweazios frente a realidade
enquanto espaco concreto, procurando detectaolweeproblemas comuns.

O trabalho coletivo exige dos profissionais auttiagdo, didlogo, encontro,
renlncia, cooperacdo mutua, espirito democraticpesmite a construcdo de
atividades de forma que o0s objetivos sejam esteidele pelo grupo, assim
contribuindo para superacédo do individualismo. Cabe ao professor trabalhar com
o coletivo, no sentido de descobrir ao maximo tssfaxplicativos e as estratégias
alternativas que permitem chegar a hipoteses, &augu mesmo superagfes de
aspectos que, no cotidiano, ndo estdo contribuaeo a aprendizagem do aluno
(JACIARA, 1998, p. 21).

Este documento afirma que a proposta de ampliasim@ fundamental para nove
anos de duragdo, na estrutura de trés ciclos dea@@do, significa que os alunos avancarao
ano a ano, com qualidade, representando uma adexjdacidade a escolaridade que lhes é

correspondente. Ou seja, ao serem matriculadosnsioce fundamental com seis anos de

Entende-se por “atividades curriculares” aquelasedvolvidas nas horas programadas para que o

professor ministre aulas sobre os conteddos das dmeconhecimento, organizando-os em disciplinddacos
tematicos.
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idade, deverdo prosseguir o curso sem interrupga® nao haver uma distorgdo neste
percurso.

O documento busca, também, refletir sobre a orgaad@do tempo. Ao esclarecer
0s conceitos de “tempo funcional”, “tempo admiriB#o de organizacdo da escola” e “tempo
de efetivo trabalho docente”, parece defender aragfo destes tempos, 0 que, nos termos da
epistemologia da Complexidade (MORIN, 2007), regmés o principio da dialogicidade,
pois indica que estes termos, aparentemente amtagddialogam entre si, religando-os. Esta
organizacao do tempo também coloca em evidénatgessidade de se refletir sobre a juncao
dos tempos estabelecidos pelos calendarios, peldgias (tempo identitario) e os tempos
imaginarios, instituidos pelas sociedades (tempiaBpque é o tempo significativo e o da
significacao, segundo descrito por Castoriadis Z).98

Neste sentido, o documento que orientou a propostampliacdo do tempo
escolar no Municipio de Jaciara, Estado de Mats$aroapresentou diversas expectativas de
que a implementacdo de um novo projeto para o @ehsimdamental mudaria a estrutura desta
etapa da educacdo basica, principalmente o cwri@adg metodologias, demandando a
reorganizacdo do tempo e do coletivo de professdeesdencia também que essas
modificagdes poderiam garantir que o processo dm@naprendizagem fosse desenvolvido
dentro de um tempo adequado, sem interrupcdesroorpe escolar.

4.2 O projeto de implantacao de ciclos de formac&m todo o Estado de Mato Grosso

O documento, a seguir, apresenta a proposta deagdpldo ensino fundamental
para nove anos de duracédo no Estado de Mato Gqmssmeio da implantacéo dos ciclos de
formacao, também antecipando a futura proposta dostdrio da Educacdo denominada
“Ensino Fundamental de Nove Anos”.

No ano de 2001, a Secretaria de Estado da Educdacltato Grosso (SEDUC)
publicou o documento “Escola Ciclada de Mato GrosshNovos tempos e espacos para
ensinar-aprender a sentir, ser e fazer” (MATO GROSH01), com o objetivo de orientar a
implantacédo da nova estrutura de ciclos de formagatodo o Estado, iniciada no ano 2000.
Percebe-se que esse novo fato atravessou a impgg@erda estrutura de ciclos de formacéao
no municipio de Jaciara/MT, com novos materiaisyasoorientagcbes e formacdo. Os

principios e os objetivos pedagdgicos das duasoptap sdo coerentes entre si, no entanto,
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cada uma se apresenta em um dado momento, serdamcipio em 1999 e no Estado, a
partir do ano 2000.

Antes de implantar a estrutura ciclada nas escof@siladas a rede estadual, foi
feita uma coleta de sugestdes por meio de um quésitd, indagando aos profissionais da
educacao sobre: 0 modo de agrupar os alunos, Saget temas para os cursos de formagéo;
o modo como o professor articuladlodeveria desenvolver seu trabalho; as duvidas
decorrentes da leitura do documento de orientag@eais; o eixo de organizacdo do
curriculo; os materiais pedagodgicos a serem uliiga e os critérios que deveriam ser
priorizados ao elaborar os relatérios de avalialg&oeducandos.

Este diagnostico envolveu trezentas e quarentéeeeseolas estaduais, setenta e
uma escolas municipais, sessenta e cinco municiiestenta secretarios municipais de
educacdo. Culminou no desenvolvimento do “Projetorda’ em alguns municipios, em
carater experimental, no qual o ensino fundamemtakstruturado em ciclos de formacéo. O
projeto abrangia vinte e duas escolas publicasnaga rurais em todo o Estado de Mato
Grosso. Uma avaliacdo realizada até o ano de 200@brmktrou que os resultados até entéo
eram promissores, “evidenciando a diminuicdo dang&o e da evasao escolar nas regioes
onde foi implantado” (MATO GROSSO, 2001, p. 16).

A Secretaria de Estado da Educac&o de Mato Grogsou, no ano de 1998, uma
reestruturacdo do ensino fundamental, com a Pamstimplantacdo do Ciclo Basico de
Aprendizagem (CBA), que incluia a Classe de Alfalagtio, 12 e 22 séries. O objetivo dessa
acao foi enfrentar o fracasso escolar, especiabmemperiodo de alfabetizacdo. Eliminou-se,
portanto, a reprovagcdo no primeiro ano de escaldedo que, na visao da Secretaria de
Estado, “contribuiria para a permanéncia de criagmega idade escolar no sistema de ensino,
garantindo, inicialmente, o direito a alfabetizag@ATO GROSSO, 2001, p. 17).

Ao final do ano de 1999, a Secretaria de Estadedieacédo (SEDUC) propds a
implantacéo de ciclos de formagédo para todo o enindamental, a partir do ano 2000,
proporcionando a mesma estrutura proposta no CBa lgéxpectativa que consta da
“Apresentacao” do documento torna-se importanta pate trabalho:

Através da proposta da Escola Ciclada, pretendenstigar os educadores para

uma nova forma de trabalho pedagégico na educagdesthdo do Mato Grosso.
Ela imprime uma mudanca significativa no Ensino damental, superando os

3 Professor articulador é outra nomenclatura coomdpnte a funcdo de um professor compartilhador,

como denominada na proposta do municipio de JéeiaraD professor, quando esta envolvido na fungédo d
professor articulador, dedica dois turnos da semama grupo de turmas em salas de aula, em labiostfe
aprendizagem, em projetos diversificados, dentt®su
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desafios que temos encontrado nas escolas, taie: @rfalta de condi¢cdes para
atender aos alunos com dificuldades na aprendizageavaliagdo usada como
mecanismo de classificar, e, ainda, a falta decgesgatempo para a construcéo
efetiva do conhecimento. Esses fatores tém comtidopara os indices alarmantes
de criancas, adolescentes e jovens excluidos demsisde Mato Grosso. Este
documento é uma diretriz orientadora da politicaucadional do Ensino
Fundamental, com a determinacdo de alavancar aor#llda qualidade da
educacéo de nossos estudantes (MATO GROSSO, 2001, p

Ainda sobre os objetivos do projeto, de acordo oatncumento:

O objetivo maior na ampliacdo do sistema de cicosgarantir o direito
constitucional a continuidade e terminalidade datsdos escolares. Assim, dando
continuidade a sua politica de reorganizacdo demnsegsde ensino, a SEDUC passa a
orientar as escolas publicas na implantacao gredate Ciclos de Formacéo e,
consequentemente, na extingdo do sistema seriadd@WGROSSO, 2001, p. 17).

Rompendo com a estrutura seriada, a SEDUC consigleraa implantacdo dos
ciclos de formagéo constitui uma medida pedagégdinistrativa, além de construir uma
nova pratica educativa que demanda tempo e “paaifedagodgica’ e que se da no exercicio
da propria pratica docente, no interior da escotale sdo forjadas nossas representacdes
sobre essa instituicdo e sua funcdo social (MAT@GSRO, 2001, p. 21).

Ha uma expectativa explicita no documento de godlexibilizar o tempo, o
curriculo seria trabalhado em um periodo maionngardo assim o respeito aos diferentes
ritmos de aprendizagem dos alunos.

Com base no artigo 23 da Lei de Diretrizes e Bdadsducacao Nacional (LDB),
Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), o documento de wagdes da SEDUC infere que o MEC
defende a organizagao do ensino fundamental apoiaddeia de que cada crianca aprende
em ritmo proprio. O texto integral do referido gotipermite diversas formas de organizacéo,

conforme se pode observar:

Art. 23. A educacdo basica poderd organizar-se éness anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de peridgosstudos, grupos ndo-seriados,
com base na idade, na competéncia e em outrosiasjtéu por forma diversa de
organizacdo, sempre que o0 interesse do processaprendizagem assim o
recomendar (BRASIL, 1996).

Os estudos realizados pela equipe que elaboroawrdmto afirmam, porém, que
“esta flexibilidade néo € suficiente para garantsucesso da aprendizagem. Sao necessarias,
também, intervencdes adequadas, organizadas pleliveodos professores do Ciclo para
garantir o avan¢o do educando” (MATO GROSSO, 2081,22). Apontam, ainda, a
necessidade de se flexibilizar os diversos elersegt® compdem a estrutura do processo
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educativo, tais como: a organizacdo da escola, ovée@dos escolares, a avaliagdo, a
metodologia, os recursos didaticos e 0s espac@gpgitos.

Alguns pontos do projeto parecem conter preocusagadinha da Epistemologia
da Complexidade (MORIN, 2007), quando defende que:

A Escola Ciclada pretende operacionalizar uma vikfitotalidade no que se refere
ao Ensino Fundamental, apontando como a escola, meslalidade de ensino, pode
ser organizada, evitando a fragmentacdo e a mugemcil da estrutura curricular,
pois a Histéria da Pedagogia mostra-nos que asafoda mudancgas parcelares nao
levaram a uma real alteracdo da légica da escodd MIGROSSO, 2001, p. 24).

Percebe-se nesse contexto que, para a Secretdfstato da Educacéo de Mato
Grosso a implementacdo dos ciclos de formacdo vesstignar a funcionalidade da
organizacdo seriada do ensino fundamental, posesi demandas sociais, principalmente
guando as criangas sao reprovadas por nao teremtrseude aprendizagem observado. O
aumento do tempo escolar, para esta proposta dantaidrepresenta uma das garantias da
gualidade do processo ensino-aprendizagem, assocéd intervencdes pedagdgicas
organizadas pelo coletivo de professores.

O texto se apoia na ideia de que a implementac&ocddos de formagao
demanda tempo e paciéncia pedagdgica, 0 que agbéta parece se relacionar com a ideia
de Castoriadis (1982), pois na proposta do mumicii@ Jaciara/MT também existe uma
diferenca entre “tempo identitario” e “tempo imamin”. Neste sentido, 0 documento pode
indicar que o tempo do processo de ensino-apreyehzgpode nem sempre corresponder ao
tempo estipulado no calendario oficial, apostand@assibilidade de adequéa-lo mais a este

processo.

4.3 O projeto de politica publica “Ensino Fundamenrdl de Nove Anos” em ambito

nacional

Em julho de 2004, O Ministério da Educacdo (MEQJuijiou o documento
chamado “Ensino Fundamental de Nove Anos - OriéemgGerais” (BRASIL, 2004a),
contendo um breve historico dos estudos e encontalzados para a discussédo do tema,
uma reflexdo sobre a educacédo com qualidade sacfahdamentacédo legal, a justificativa

para a ampliacdo do ensino fundamental, o ingrdssarianca de seis anos nesta etapa
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obrigatdria, a orientagdo do trabalho pedagogidormacdo de professores, bem como a
recomendacgéao de leitura complementar.

O MEC denominou a implantacdo desse projeto, engyaano de governo, de
programa “Ampliacdo do Ensino Fundamental para NAwes”, sob a marca “Ensino
Fundamental de Nove Anos”, também conhecida poisMan”. Este programa realizou, em
fevereiro de 2004, sete encontros regionais corarslds sistemas de ensino, quando varias
questbes foram levantadas e discutidas. O resuttaddidlogo com os gestores presentes
nestes encontros se materializou neste documenfarediso ressaltar que, a época das
discussofes, varios sistemas de ensino estaduaisieipais, como destacado nos exemplos
anteriores, ja organizavam o ensino fundamentalrmove anos de duracéo.

De acordo com o documento de orientacdo (BRASIIO4a) o MEC realizou
estudos e pesquisas da organizacdo do ensino fentiEncom nove anos de duracdo nos
Estados e Municipios brasileiros que ja o adotagaminiciativa prépria, o que subsidiou a
elaboracdo dos documentos orientadores dessacaqgtiiiblica. A metodologia de trabalho
utilizada foi a de articulagdo com os sistemasr$tne e com as diversas entidades voltadas
para a questdo educacional. A justificativa paraseolha desta metodologia foi que “o
exercicio da gestdo democratica deve ter comoipinea construcdo das politicas publicas
em conjunto com os atores sociais nelas envolvi@@RASIL, 2004a, p. 7). A Resolucao
CNE/CEB n° 3, de 03 de agosto de 2005 (BRASIL, 20a8finiu a nomenclatura a ser
adotada em nivel nacional, estabelecendo como “Amnciais” o periodo compreendido entre
0 primeiro e o0 quinto ano; e “Anos Finais”, o peideentre o sexto e 0 hono ano.

Uma das expectativas explicitadas neste documentque “em conformidade
com o sistema federativo brasileiro, 0 MinistéraoEtlucacdo tem a expectativa de que esses
atores educacionais estabelecerdo uma interloctmasirutiva com as escolas” (BRASIL,
20044, p. 7). Essa € uma expectativa de que @stbboucdo ocorrera sem fatos inesperados,
nem ruidos.

Um dos conceitos de qualidade social da educacéeseme no referido
documento, diz respeito ao sentido do curriculolas@ara as criancas e adolescentes, o que
supde um questionamento da estrutura dos espagmlares, dos curriculos, dos programas e
do tempo escolar, reificados pela rotina, pelosud@mmtos normativos e orientadores da
pratica pedagdgica elaborados pelos sistemas d@anescolas.

O documento de orientagbes gerais aponta um motamde renovacgao
pedagogica, desencadeado pelos trabalhadores dacédu universidades, sociedade civil

organizada e sistemas de ensino, que emergiu @sseade de construgdo de uma escola
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comprometida com a cidadania que caminhe para eataclusdo do aluno. Diz ainda que a
construcdo dessa escola demanda, certamente, ongigedpoliticas promotoras do acesso a
escola.

O “1° Relatorio do Programa”, (BRASIL, 2004b) pualdo no més de julho de
2004, indica a existéncia de tal movimento, apafdams dados do Censo Escolar de 2003
(MEC/INEP), onde 11.510 escolas ja haviam ampl@ae@msino fundamental para nove anos
de duracéo, sendo apenas seis Unidades da Fedesgdd@o apresentavam algum tipo de
ampliacdo até o ano de 2003. Uma citacdo das aci@ées gerais sugere que o MEC, a partir
de entdo, assumiu a ampliagio como uma ac¢ado nhcieadirmando que a renovagao

pedagdgica, oriunda das organizagfes sociais, idsardisseminada:

O governo atual reafirma essa escola inclusiva.i$¥ar, 0 MEC/SEB/DPE/COEF
pretende, com estas orientacBes, construir pditindutoras de transformacdes
significativas na estrutura da escola, na reorggéia dos tempos e dos espacos
escolares, nas formas de ensinar, de aprendevatiaraimplicando a disseminacao
das novas concepcdes de curriculo, conhecimentgendelvimento humano e
aprendizado (BRASIL, 20044, p. 11).

No texto supracitado, parece existir a crenca @eugu novo curriculo seria capaz
de propagar novas concepg¢des sobre o conhecineetdsenvolvimento e o aprendizado.

Ainda descrevendo a concepcédo de qualidade soorajderam-se necessarios 0s
seguintes principios: a escola como polo irradiader cultura e conhecimento; o
desenvolvimento do aluno como a principal refer@me organizacdo do tempo e do espaco
da escola.

E importante destacar, neste momento, algumas tac@es dadas sobre a

educacao na perspectiva da qualidade social:

- O ser humano é ser de miltiplas dimensdes; tadesndem em tempos e ritmos
diferentes;

- O desenvolvimento humano é um processo contiaucpnhecimento deve ser
construido e reconstruido, processualmente e c@mtiante;

- O conhecimento deve ser abordado em uma pergpelgitotalidade;

- E importante uma gestéo participativa, compaxtithe que tenha como referéncia
a elaboracéo coletiva do projeto politico-pedagifigiontemplando a ampliagdo do
ensino fundamental;

- A diversidade metodolégica e a avaliacdo diagoestprocessual e formativa
devem estar comprometidas com uma aprendizagerficigina, em que o aluno,
dentro da escola, aprenda de fato (BRASIL, 20048)p

Historicamente, o Brasil ampliou progressivamengnsino obrigatério em suas
Leis de Diretrizes e Bases da Educacao Nacionaleim® 4.024, de 1961, que estabelecia

guatro anos; o Acordo de Punta Del Este e Santiaggual o governo brasileiro assumiu a
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obrigacdo de estabelecer a duragéo de seis ar@ssth® primario para todos os brasileiros,
prevendo cumpri-la até 1970. Em 1971, a Lei n° 5&&endeu a obrigatoriedade para oito
anos. Ja em1996, a Lei n° 9.394 (LDB) sinalizouarimo n° 32, para um ensino obrigatério
com duracdo minima de oito anos, 0 que pressupgubaos sistemas de ensino também
poderiam organizar-se com nove ou mais anos ded@urdNas disposi¢cfes transitérias da
LDB, em seu artigo 87, paragrafo 3°, estabeleceaajmatricula fosse obrigatoria a todas as
criancas a partir dos sete anos de idade e, féealtgente, a partir dos seis anos de idade.

A ampliacéo para nove anos de duracado tornou-s& eaetducacao nacional pela
Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001 (BRASIL, 20@ue aprovou o Plano Nacional de
Educacado (PNE), em sua meta n° 2 do ensino fundaménh PNE estabeleceu que, com a
ampliacdo do ensino obrigatério, as criancas daweingressar com seis anos de idade, na
medida em que ocorresse a universalizacdo do atentb na faixa etaria de sete a oito anos
de idade, que era atendida a época.

De acordo com os estudos do MEC, o Ensino FundaingéatNove Anos era um
movimento mundial e, mesmo na América do Sul, gjpaises o adotaram. No texto da Lei

que cria 0 PNE, encontra-se a seguinte justifiaativ

A correcdo dessa distor¢cado abre a perspectiva detemmdo-se o atual numero de
vagas, ampliar o ensino obrigatério para nove sédem inicio aos seis anos de
idade. Esta medida é importante porque, em comaragm os demais paises, 0
ingresso no ensino fundamental é relativamentéotaial Brasil, sendo de seis anos
a idade padrdo na grande maioria dos sistemasjsinel nos demais paises da
América Latina. Corrigir essa situacdo constituoptdade da politica educacional
(BRASIL, 2001, p.14).

Podemos depreender desta citacdo que a necesdaladgliacdo para nove anos
teve, em sua génese, a necessidade de inserir 8 Bra um movimento de ambito
internacional relacionado a educacao.

O documento de orientacdes gerais aponta duasc@aerdesta meta do PNE:
“oferecer maiores oportunidades de aprendizagemeni@do da escolarizagdo obrigatoria e
assegurar que, ingressando mais cedo no sistenmensieo, as criangas prossigam nos
estudos, alcancando maior nivel de escolaridadels(B 2004a, p. 14). Complementarmente
a esta ideia, ha, no documento, a preocupacaoideneiar que “a maior aprendizagem nao
depende do aumento do tempo de permanéncia naes@ad sim do emprego mais eficaz do
tempo” (Ibid., p. 17), o que implica também “o cenlmento e a atencdo as caracteristicas
etarias, sociais e psicologicas das criancas” .(Igid 18). O documento aponta como

necessario que o sistema escolar:
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(...) esteja atendo as situagBes envolvidas noessgr da crianca no Ensino
Fundamental, seja ela oriunda diretamente da fansiéja da pré-escola, a fim de
manter os lacos sociais e afetivos e as condicéeapcendizagem que lhe daréo
seguranca e confianca. Continuidade e ampliacdo vez de ruptura e negacao do
contexto socio-afetivo e de aprendizagem anterigairantem a crianca de seis anos
que ingressa no Ensino Fundamental, o ambientehedm! para enfrentar os
desafios da nova etapa (BRASIL, 20044, p. 20).

O grupo que elaborou o documento com as primeirgeantacbes para a
ampliacdo buscou alguns elementos importantesgoeeaisdo das propostas pedagogicas do
ensino fundamental nas Diretrizes Curriculares d@is para a Educacgdo Infantil, como a
integracdo entre as acdes de educar e cuidarjzarndo o desenvolvimento ladico das
criangas, pois, incluir as criancas de seis anoensino fundamental requer ndo apenas o
aumento de um ano na escolarizacado obrigatoria,repensar principalmente o tempo de
vida chamado infancia, com objetivos educaciongpnos.

Uma das justificativas para a escolha do aumenundano na base, ou seja, no
inicio desta etapa obrigatodria e, consequentemantigde de seis anos, é a percentagem de
criancas com esta idade que ja frequentavam aae$8b|7%), seja na educacao infantil
(38,9%), classe de alfabetizacdo (13,6%) ou entumaplamental (29,6%). Estes dados
constam do Censo Demogréfico 2000 do Instituto iRies de Geografia e Estatistica
(IBGE). E importante destacar que, de acordo codefiicdo do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio TeixeidERIMEC), uma “classe de
alfabetizacdo” formalmente n&o pertence nem a edocanfanti, nem ao ensino
fundamental, sendo visto como o conjunto de alupuessao reunidos em sala de aula para
aprendizagem da leitura e da escrita, durante umestee ou um ano letivo. O documento
ainda relata que a opcéo pela faixa etaria de 861doe ndo dos 7 aos 15 anos, segue a
tendéncia das familias e dos sistemas de ensiitsegr as criancas de 6 anos de idade na
rede escolar.

Um dos principios constantes no projeto em que&t@mentar o numero de
criancas no sistema escolar, beneficiando, primabrdinte, os setores populares, uma vez que
acreditam que as criangcas de seis anos de idaddaske média e alta ja se encontram
incorporadas ao sistema de ensino.

A adocéao do ensino obrigatério de nove anos, meglm@antecipacdo do acesso a
ele, expressou uma expectativa de que tal mudadgrip contribuir para uma modificacao
na estrutura e na cultura escolar. Pode-se obsapgaslocumentos que orientaram 0 processo
de implementac&o que a ampliacdo nao significana medida meramente administrativa, o

gue pressupunha a necessidade de repensar o Bmgiamental em seu conjunto: a infancia
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e a adolescéncia presentes nesta etapa de ernsiteon@os e espacos da escola, 0s processos
de avaliagdo, o curriculo, as metodologias, o cmitteas formas de gestdo, o financiamento,
a formacédo continuada, os materiais, o planejamemtprojeto politico-pedagdgico das
escolas e as propostas pedagdgicas dos sisteraaside.

Segundo o documento do MEC (BRASIL, 2004a), a agab do direito da
crianca a um maior tempo de escolaridade obrigatteve ser entendida como a ampliagao
das possibilidades de aprender e de interagir c@ngas da mesma idade e com outros mais
experientes, reconhecendo-as como cidadas, poszsiide direitos, dentre eles a educacao
publica de qualidade, protecéo e cuidado por plrigoder publico.

O documento de orientagbes gerais aponta pararduopade de se criar uma
nova pratica pedagdgica dos educadores, que camintigecdo de uma escola de qualidade
social, o que “requer um continuado processo dedgéo dos sujeitos sociais historicamente
envolvidos com a acdo pedagodgica, sendo indispehsavdesenvolvendo de atitudes
investigativas, de alternativas metodoldgicas eagédicas na busca de uma qualidade social
da educacdo” (BRASIL, 2004a, p. 25).

Um dos aspectos da qualidade social apontado écessidade do trabalho
coletivo, o que representa um grande desafio,ipgaica em um comprometimento de todos
com aquilo que foi definido como relevante paraxiboédo projeto. Esse é um dos grandes
desafios apontados pelos gestores e professores.

Com relacéo a gestao, orientou-se que, antes derdef acoes da escola para a
ampliacdo do ensino obrigatorio, seria necesséabzar um diagndéstico da realidade local,
utilizando procedimentos de avaliagdo para conhe@gupo constituinte da escola, ou seja,
os alunos, os pais, a comunidade vizinha e os sgiofiais da educacdo. Essa acao
proporcionaria também o conhecimento da trajettaiascola, os indicadores de rendimento,
0 aproveitamento dos alunos e, se possivel, axtedrsticas dos estudantes egressos.
Vinculou-se esse processo a um processo pedagdgiemocratico, o que também reforcou
0 objetivo de se ofertar o ensino com qualidadekoc

Neste sentido, o Ministério da Educacéo, ao comagblecumento de orientacbes
gerais para a implementacdo do projeto “Ensino &omemtal de Nove Anos” (BRASIL,
2004a), apresenta o principio basico de democrgu®.¢é a interlocugdo com os individuos
que fazem parte do contexto onde a politica pubdeda implementada, neste caso,
representados pelas escolas e atores sociais gem fparte de sua execucdo. Havia a

expectativa de que essa interlocucdo seria coivstrat que essa articulagdo garantiria o
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entendimento dos sujeitos envolvidos, ou seja, peofeto fosse bem discutido, seria bem
implementado.

Este documento (BRASIL, 2004a) aponta que, ao atanentempo as criancas
alcancariam maior nivel de escolaridade, desdehgjgeum emprego mais eficaz do tempo,
dando atencdo ao conhecimento e as caracterigiiéaiss, sociais e psicologicas das
criancas. Neste ponto, percebe-se que havia umacypacdo com as condi¢cdes de
aprendizagem a que as criancas seriam submetidasjderando que seria necessario
repensar toda a estrutura e cultura escolar.

Ao apresentar a necessidade de articulacdo do MECos sistemas de ensino, o0
ponto de partida era a observacdo dos Estados écigios que haviam iniciado uma
reestruturacdo do tempo escolar, como a experiéglaada do Estado de Mato Grosso e do
Municipio de Jaciara. A relacdo espaco-tempo s@regente no atravessamento de ambas as
propostas, considerando que, em dado momento,iadwrer um didlogo entre as propostas
gue ja estavam em execucdo e as orientacfes e nastabelecidas posteriormente pelo
CNE, com prazo definido em Lei para ser implememtamlano de 2010.

A historia delineada pelos documentos € o ponfoatitda para a investigacao do
processo de implementacdo de um projeto de polfiidaica. Podemos destacar como
importantes as seguintes expectativas, comunsré@sibcumentos: a ampliagdo do ensino
fundamental para nove anos de duracdo garantiqebsraanéncia dos estudantes na escola,
bem como o sucesso de sua aprendizagem; a moddiccestrutura da escola, por meio da
ampliacdo do tempo escolar e a reorganizacdo dacefisndamental como um todo; o
desenvolvimento de um novo curriculo e de uma noébgéh diferenciada; a construgdo de
um trabalho coletivo como um parametro de qualidadeal, representando um compromisso
de todos em favor de uma melhor aprendizagem; angadde nomenclatura demarcando o
inicio de um novo projeto.

A partir do préximo capitulo, apresentaremos o @80 sob o olhar dos gestores
das diferentes instancias e dos professores qtieiparam da concepc¢do e da execugéo das
propostas, para, ao final, estabelecermos umasarstiiiculada entre os documentos oficiais,
0s gestores, os professores, sob a lente do ref@rég0rico circunstanciado deste trabalho de

pesquisa.
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5 OUTROS OLHARES SOBRE O PROCESSO: DA GESTAO

Nesta pesquisa sobre a implementacédo de projetpslifieas publicas, torna-se
imprescindivel ir ao encontro dos gestores das rglge instancias responsaveis pela
formulacdo e execuc¢do do projeto de politica pablienominado “Ensino Fundamental de
Nove Anos” para conhecer como estes avaliam a @éoddo processo, bem como que
expectativas e concepcdes estes sujeitos tém gablacdo do aumento do tempo escolar e a
qualidade social da educacéo.

Os nomes dos gestores sdo veridicos, sendo sugati&a por eles consentida. O
critério para a escolha dos mesmos se deu pelailiidade, procurando abarcar um
espectro onde estivessem presentes pelo menospueseetante da instancia de politicas
publicas em ambito nacional, um representante de instancia executora municipal e de
representantes de escolas (professores e diretooesle efetivamente aconteceu o
desenvolvimento do projeto.

Em nivel federal, entrevistamos, utilizando um paoga de videoconferéncia via
internet, a professora Sandra Denise Pagel, gegt@aocupou o cargo de Coordenadora-
Geral do Ensino Fundamental do Ministério da Ed@icago periodo de 2005 a 2008, tendo
participado da elaboracéo dos principais documetigogrientacdo administrativa, politica e
pedagdgica, em nivel nacional.

Em nivel municipal, entrevistamos, em seu gabideté&rabalho no municipio de
Jaciara, Estado de Mato Grosso, o professor Em&sonardes da Silva, que ocupa o cargo
de Secretario Municipal de Educacdo, desde o ar0@é. A época da implementacéo do
projeto, atuava como professor da rede publica me#ne e foi convidado pela entdo
Secretaria Municipal de Educacédo para compor apequesponsavel pela formacdo de
professores e promoc¢ao de um dialogo com a conamisi@bre o projeto. Acrescentamos a
entrevista com a professora Cecilia Cardozo Ahgpge ocupou o cargo de Secretaria
Municipal de Educacdo e coordenou as primeirasudgsfies e 0 inicio do processo de

ampliacdo do ensino fundamental neste Municipio.

5.1 O olhar dos gestores municipais

Relataremos a seguir o olhar de dois gestores mparscrepresentados aqui pela
professora Cecilia Cardozo Alves, que exerceu gocde Secretaria Municipal de Educacédo
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do Municipio de Jaciara/MT, no periodo de 1993 @02@ do professor Emerson Guimaraes
da Silva, que ocupa atualmente este cargo desde dea2006. Desta forma, a partir destes
olhares, surgird uma narrativa cronologica do msueale gestdo, bem como se delineardo

percepcodes distintas sobre a implementacédo datprasino Fundamental de Nove Anos”.

5.1.1 A Secretéaria Municipal de Educacéo de JaciaflT a época da concepcéo e inicio

da implementacao do projeto

A professora Cecilia Cardozo Alves, atualmente ep@sla de suas atividades
profissionais, soube, por meio do atual Secretduaicipal de Educacédo, que esta pesquisa
estava sendo realizada no municipio de Jaciara/M& prontificou em colaborar com seu
relato da experiéncia como Secretaria no periodi®88 a 2000. Os dados foram obtidos por
meio de um questionario contendo oito perguntagiada e recebido por meio de correio
eletronico.

A professora comentou que o inicio de suantade de promover a mudaricae
deu no ano de 1970, em decorréncia do “Periodo xieecBo” *, onde se sentiu
“impossibilitada de realizar um trabalho criticdativo na rede publica” e foi contratada pelo
Colégio Anchieta, que era uma escola de direitwsago, na cidade de Porto Alegre, no
Estado do Rio Grande do Sul. Esta escola iniciavea unudanca na organizacado e
metodologia de ensino que nédo era intitulada “side formacao”, mas que, na visdo da
professora Cecilia, assemelhava-se as suas coesepgiaticas pedagodgicas. O processo de
implantacdo na rede privada de ensino durou quat@mps, iniciando-se dois anos antes de
sua contratacdo (1968) até o ano de 1982, quandpasentou. Ela registrou que “sempre
sonhava realizar aquela experiéncia na rede pilblica

No ano de 1993, o Prefeito em exercicio a époaneidou para ocupar o cargo
de Secretaria Municipal de Educacao. Cecilia esotar ao Prefeito que néo era filiada ao seu
partido politico, 0 que poderia ser um empecilhcapgua nomeacao. Porém, segundo a
professora, sua indicagao justificou-se pelo méxitdrabalho realizado durante sua trajetéria
profissional na educacéo.

Segundo o relato da professora Cecilia, os primalebates sobre a implantacéao

e implementacédo dos ciclos de formacdo humana rmodiio aconteceram de forma restrita

Periodo em que se instalou o governo militareen$ anos de 1964 a 1985.
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a um grupo formado pelo Prefeito, professores ctauos da Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT) e ela prépria. Indagada sobre o mémnenlitico-educacional em que o

Municipio decidiu implantar os ciclos de formacéla, esclarece que:

Ao assumir tomei conhecimento de que a lei munligipavia para o professor 20
horas para ministrar aulas e 20 horas de planejangue ndo estavam sendo
realizadas corretamente. Essas e outras vantagess @ondicfes para iniciar um
trabalho de muitos estudos com os professoresprdeafque, por meio da teoria
enriquecida com a pratica de cada um deles, chegaindmportancia de
organizarmos o ensino fundamental em ciclos dedo&w.

Essas primeiras discussfes foram orientadas sahsatgpnceitos teéricos que a

professora considerou importantes, a saber:

N&do tenho mais os documentos, mas lembro-me dosipps e as ideias que
destacamos neles. Em Paulo Freire: a pessoa tratata sujeito ou como objeto e
suas consequéncias e a necessidade de sempre daartiealidade concreta;
Vygotksy: a relacdo entre aprendizagem e desemehtio criando o Nivel de
Desenvolvimento Proximal, que representa as fungbe®stdo em maturacao e que
chegardo ao Nivel do Desenvolvimento Real e queasich para orientar o
aprendizado futuro; Whitehead: ao trabalhar osigisle desenvolvimento mental
fundamenta-se nos ciclos da vida e diz que o ecnestd mental € ciclico; Pistrak:
se refere ao trabalho com temas integrados, o mudaeiara chaméavamos de Tema
Gerador; e Boaventura de Souza Santos: a particodatatagdo que a Ciéncia
Moderna estéd causando um desperdicio da experié@balha a ideia da volta para
um senso comum enriquecido que seja solidario,icgEativo. Nosso trabalho
sempre se fundamentou em teoria. Isso facilitouadaptacdes as diversas
realidades.

Cecilia considerou que a comunidade, de um moda, gerolheu bem o projeto,
pois “sentiam que seus filhos estavam sendo tratadmo sujeitos e isto os enchia de
esperanca e diziam sempre que a escola e os praesonheciam muito bem seus filhos;
ficavam felizes com isso”. Mas, outros questionagana forma de organizacado integrada das
areas do conhecimento contribuiria para a aprovagés processos seletivos das
universidades. Acrescenta ainda que “ndo havianagto que 0s convencesse e terminavam
tirando os filhos da rede municipal e colocand@msuma escola que exigisse mais do aluno,
na rede privada”.

As boas condi¢Bes de trabalho, segundo a profe€smgia, contribuiram para
gue os professores se sentissem “seguros” e propassem novas experiéncias de
aprendizagem aos seus alunos. Estas condi¢cdes satande aula ampla, mimeografo a
disposicdo para reproduzir as atividades propostesmpanhamento permanente de um

Orientador Pedagogico, de um Psicologo e da prdpeieretaria Municipal de Educacéo.
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Neste momento, a professora considera que “haviegsgorofessores que achavam que seria
necessario mais rigor com os alunos (advertindaylsando)”.

Com a implantacdo dos ciclos de formacdo humanalasiara/MT, 0 ensino
fundamental foi organizado em trés ciclos de tmssade duracdo cada um, ampliando-o
assim, para nove anos de duragdo. Cecilia comeqnieuos estudos realizados sobre a
“dimensado psicopedagdgica” do trabalho educativeerim emergir naturalmente as
justificativas para organizar esta etapa de ensonoa duracdo de nove anos. Esta ampliacao
do tempo também demandou mais recursos financpas 0 transporte e a alimentacéo
escolar, o que teve a autorizagao do Prefeito.

E sabido que o projeto em nivel municipal foi atssado por outros dois
projetos: “Escola Ciclada de Mato Grosso”, pelar&acia de Estado da Educacdo de Mato
Grosso e “Ensino Fundamental de Nove Anos”, peloisiitrio da Educacéo. Questionada se
acompanhou esses momentos e de que forma a prapo&thfoi afetada ou ndo e como o
municipio lidou com essas duas novas propostasogam apresentadas ao Municipio ainda

durante a implementacao de seu primeiro projgpoofessora Cecilia esclareceu:

Nao me recordo destes projetos. Lembro-me que oidifim estava sempre

realizando trabalhos com o Estado, com o munidgidCuiaba, com a Associagao
de Dirigentes Municipais de Educacdo (ADME) e cordraversidade Federal de

Mato Grosso (UFMT), como: seminarios, relatos @dadthos realizados, estudos
em geral. Com essa atencdo 0s pais ndo viam prablEmaumento do tempo

escolar e sim beneficios.

Cecilia avaliou que a experiéncia de realizar uojeps de mudanca no municipio
de Jaciara/MT foi “positiva”, mas que ao mudar at@e da Prefeitura, mudaram também as
propostas e que sua percepcéao foi a de que “tudoudado e a ordem era voltar ao que era
antes”. No entanto, reconheceu que alguns professatualmente, “se esforcam, apesar de
nao terem infraestrutura para continuarem realzaaglele ensino no qual acreditam”. A
professora denominou esta persisténcia de “efetittipiicador”, citando o exemplo de
professores que compuseram sua equipe técnicaca éaoimplementacdo do projeto no
Municipio, que atualmente ocupam cargos importaméeSecretaria Municipal de Educacéo
e “pdem em pratica os principios e teorias vivetwsalevados para a pratica naquele periodo
e incorporados a sua pratica pedagogica e gestora”.

O atual Secretario Municipal de Educacgdo de Jdbdrgarticipou da equipe
liderada pela professora Cecilia Alves, foi direterescola e coordenador pedagoégico durante
a implantacédo dos ciclos de formacdo humana, caecda de nove anos, ho municipio de

Jaciara/MT. Seguimos o relato da gestdo municipptesentando o olhar do professor
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Emerson Guimaraes da Silva sobre o processo deagdpldo ensino fundamental para nove

anos de duracao.

5.1.2 O atual Secretario Municipal de Educacao deagiara/MT

O atual Secretario Municipal de Educacdo do Muiocie Jaciara, Emerson
Guimaraes da Silva, relata primeiramente que @aoticdesde o inicio da implantacdo dos
ciclos de formagdo humana no municipio, que € uieanativa a organizacdo seriada do
ensino fundamental. Ele acredita que essa exp&iéoicimportante para seu crescimento
enquanto profissional da educacédo e para seu exemdmo gestor municipal. Durante a
entrevista, Emerson foi solicitado a fazer um celd# suas percepcdes sobre o processo de
implementac&o dos projetos que ampliaram o ensindaimental para nove anos de duracéo
neste municipio, uma vez que participou tanto agepr “Ciclos de Formacédo Humana”, em
nivel municipal, quanto do projeto “Ensino Fundatakde Nove Anos”, em nivel nacional.

Este gestor relatou que as discussbes sobre unw arganizacdo do ensino
fundamental iniciaram-se com o “Projeto Terra”, gmsto pela Secretaria de Estado de
Educacdo de Mato Grosso. A acao que ele aponta aamas importante de todas as acdes
foi a formacdo dos professores que foram convidg@oa compor a equipe técnica da
Secretaria Municipal de Educacédo e, posteriormetids, demais professores da rede de
ensino e dos gestores das escolas. Ele destaceMuieicipio de Jaciara foi um dos pioneiros
na implantacdo dos ciclos de formag¢do humana rex&ste Mato Grosso, mas que também

vivenciaram as dificuldades de se implantar umgbodjinovador”:

Na verdade o ciclo € a maneira de organizar asayrimabalhamos com temas
geradores e a partir deles fazemos projetos. ldopse 100% do Estado trabalham
dessa forma, mas nds sentimos na pele toda essaldiifle da implantagdo dos
ciclos, porque a grande dificuldade foi a de rompmmn os paradigmas. Durante
muito tempo tinhamos capacitacbes semanais, algenams mensais e, se fosse
preciso, ela [ex-Secretaria Municipal de Educagés] chamava diariamente, usava
0 momento, além de sempre termos reunides parsammas o andamento das
acoes.

Uma dificuldade enfrentada, inicialmente, referé&xgliscusséo sobre a avalia¢ao.
Na estrutura seriada, todos os resultados sao maelasu numericamente, popularmente
conhecidos como notas. Alguns trechos da entredestamerson refletem este desafio:

(...) a grande dificuldade foi romper com os pagawis, principalmente com a nota.
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(...) nds nao avaliariamos os alunos pela nota,simapelo que ele trazia de casa, da
sua vivéncia cotidiana. Ao mesmo tempo, o profesambém tinha o papel de
mediador da aprendizagem. Isso foi dificil porguisteam aqueles professores que
nao tinham o habito de fazer um trabalho coletivam tema gerador s6 da certo se
for pelo trabalho coletivo.

(...) outra dificuldade que nés tivemos é que as @stavam acostumados a pegar o
boletim, a ver a nota, estavam |4 escritos: nanepg¢ sete, enfim.

(...) foi dificil trabalhar com os pais para enter&in o porqué de néo ter mais nota e
que ndo era questdo de ndo ter mais reprovacacgradsse o objetivo principal,
mas que o aluno teria todos os métodos para aprerrdeuperar caso ndo atingisse
0s objetivos de cada ciclo e se o aluno tivesseuttiade de aprendizagem, a gente
ia trabalhar aquela dificuldade, sé que ao mesm@dea gente ndo poderia segurar
aquele aluno, porque existe a faixa etaria. E ®i@dimento é aprendido de acordo
com a faixa etaria, entéo a gente tinha que trabaltuilo ali.

Durante essa construcdo dos novos paradigmas, @mexgedita que a ex-
gestora (professora Cecilia), que ocupava a fuded®ecretaria Municipal de Educacéo, que
coordenou o projeto dos ciclos a época de sua imggao, teve um papel importante, pois
acompanhava todo o trabalho, dava as orientactdmgpegicas necessarias, além de ter
convidado alguns professores que ja haviam realieatudos sobre os ciclos de formacéo e
desenvolvido projetos como este em outros munigipiasileiros. Esta organizacéo em ciclos
de formacdo humana a que o gestor se refere, fesamada por um dos professores
contratados para prestar consultoria, que havigzada seu estagio de pds-doutorado na
Franca. Seu principal argumento era de que ossaitlddormacéo estavam em funcionamento
e consolidados neste pais e que havia estudospgumtagam um melhor desenvolvimento
dos alunos que estavam inseridos nesta forma deiasgao.

No entanto, de acordo com Emerson, desde o imias discussdes sobre o
projeto até sua implementacao, enfrentaram graegigt&ncia a mudanca de uma organizacao

seriada para uma organizacao ciclada. Do seu plencsta,

Toda mudanca causa medo mesmo, o que gera umadifie para nés no processo
de implementacdo de um projeto. No comeco, témlas|pessoas que participaram
de toda a formacéo, aprenderam a metodologia do de& formacdo, mas tém a
cabeca no sistema seriado, ai ndo funciona o kmbagdorque precisa que o
professor debruce e dedique-se ao maximo ao ti@hial muito mais trabalho (...).

Ainda ha dificuldade nos dias de hoje, porque téesspas que ainda nao
compreenderam, e as vezes é muito mais facil rabalom quem esta entrando
agora, porque imagina [o que €] trabalhar com wfigzional que esta acostumado
a trabalhar daquele jeito, daquela maneira, focado daquela forma, e ter que
romper com tudo que ele acreditava. Foi uma muddrésica.

O gestor relatou que todos os professores da redeicipal tiveram a

oportunidade de construir, juntos, o projeto, pgréindo de cada etapa de elaboragéo e
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discussdo. Relata ainda que houve uma relacdo d&ticacneste processo, mas que, com
relagéo a ex-Secretaria,

(...) o democratico dela era até um ponto porgaded todo um investimento aqui
no municipio, entdo democracia era até quando Inéguhcasse” o projeto. Era uma
democracia liderada, tinha uma lideranca, uma agdam a ser obedecida e que o
projeto era o parametro para ela. Ela dava todupmrte pedagdgico para os
professores, planejava as atividades junto, olleaveadernos de planejamento, ela
gueria ver os resultados das avaliacdes, lia r@apdr relatério dos alunos e olhe
gue a nossa rede tinha mil e poucos alunos e cpassar dos anos chegamos a
guase dois mil alunos.

Em seu relato, Emerson apontou que para fazer lantagéo foram necessarias
diversas medidas, sendo algumas consideradas itdsiste que “causaram um certo

espanto”:

Eu lembro que uma das medidas drasticas que sspooéeCecilia tomou foi fazer a
enturmacédo de acordo com a faixa etaria. Vou tianm meio esdrixulo, mas isso
foi um rococ6. Por exemplo, um aluno que tinha darzes de idade, digamos que
ficou retido na quarta série, mas com a nova ert¢éim esse aluno ndo poderia
estar na quarta série; entdo ele foi promovidoiragira fase do terceiro ciclo, que
condiz com a sexta série, antes da implantacaactin Esse aluno pulou da quarta
série para a sexta série. E ela foi fazendo essameacdes. Entdo o que aconteceu
€ que o professor tinha que preparar esse alun@ael poderia ser retido, ele até
poderia ser retido como acontece hoje, porque muad@s ele tinha que ter um
acompanhamento. No primeiro instante que ela toessas decisdes bem drasticas,
ela ndo permitiu que nenhum aluno fosse reprovado & implantacao do ciclo de
formacdo. Ela falou bem assim: “a dificuldade nassge o aluno ndo reprove, mas
estamos implantando um método de ensino difereaciaal/o, que pode nos ajudar
a mudar isso”.

Emerson relata ainda outra medida considerada targerpara a reorganizacéo

da rede municipal de ensino:

A época eu era diretor da Escola Agricola, que agsta desativada. E [tem no
municipio] a Escola Santa Rosa, escola rural, o elagprofessora Cecilia] fez:

dividiu parte das duas. Deixou na Santa Rosa, él@grola até a primeira fase do
segundo ciclo e levou da segunda fase do segunlioaté o final do terceiro ciclo

para a Escola Agricola. Quando muito se falava astagp democratica, ela
acreditava que ainda ndo era o0 momento de dedizmtiaagestdo, pois ainda havia
decisdes administrativas importantes a serem tosreates de fazer isso.

Para o Secretario, os primeiros anos da implem&ntdgs ciclos de formacgéo
foram dificeis, considerando que o antigo sisteeardanizacao seriada perdurou por muitos
anos e, de repente, outra proposta estava sendememtada, com novas concepcodes e
praticas a serem desenvolvidas pelos professagesteres, além de uma articulagdo com as
familias para que entendessem que 0 objetivo eltaonae a qualidade da aprendizagem de

suas criancas e adolescentes.
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No entanto, este gestor municipal relatou que tadeguipe responsavel pelo
projeto encontrou “resisténcia” das familias, pao mompreenderem todas as mudancas de
forma imediata, pois “sabiamos que demandaria nenspo para entenderem e que
entenderiam na medida em que o processo fossesaeadd”.

Para “entender e vivenciar uma mudanca”, Emersoadaa que seria preciso
romper com antigos paradigmas e assumir a formagatinuada que proporcionasse a
“atualizacdo de conhecimentos e praticas” e o dedamento de um trabalho coletivo,

como aponta o trecho abaixo:

A grande dificuldade foi romper com o individualemEu falo de resisténcia
porque o professor tinha que estar no coletivtnatique dividir o plano de aula,
planejar as atividades sistematicas do ciclo epnégardvamos todas as atividades
juntos. E o material ndo era mais preso no livee ficou sé como suporte para nos,
porque ninguém tinha capacidade de criar sozinhonaterial capaz de substituir o
livro. A gente utilizava os materiais, ndo mais carfinalidade de reproducéo do
gue estava escrito, estatico. Utilizavamos, pormple, textos que os alunos
produziam para explorarmos conhecimentos de outliasiplinas, de outras
matérias. Entdo, nao tinhamos aquele rol de conseggpecificos.

Ao estabelecer o agrupamento das disciplinas albrab por meio de “temas
geradores” e “projetos”, acreditava-se que essa nmtodologia ndo apresentaria resultados
imediatos na aprendizagem dos alunos, mas erarfemdal que as orientacées publicadas
nos documentos da Secretaria Municipal de Educdg@sem seguidas. Por isso,
mensalmente aconteciam reunides mensais para ravalias resultados ja alcancados e
também para redefinirem as a¢cbes que seriam ddsiglagoposteriormente.

No ano de 2004, Emerson era um dos professorec@ueunham a equipe
técnica do projeto “Ciclos de Formacdo Humana” nanidipio e tomou conhecimento dos
primeiros estudos sobre a possibilidade de amplidgdensino fundamental para nove anos
de duragdo em nivel nacional, publicados pelo ON&s considerando que 0 municipio em
questdo ja havia estruturado o ensino fundameotal esta mesma duracdo desde o ano de

1999, ele relata de que forma tomaram conhecinuagtes documentos:

Foram dadas as orientagBes nacionais, mas as rogsatacoes aqui eram muito
tranquilas, porque quem estava vivenciando a wamsfcao éramos nds, na pratica,
entdo de certa forma, nem tudo que vinha a gentgra daquela maneira. Nos
partimos da base, das expectativas da base, ¢éod@ogrientacdo que vinha de cima
para baixo a gente tinha nosso jeito de se adapta. Mas também néo era laissez-
faire, deixar fazer, ndo era solta, mas existiaollmr mais critico em cima daquilo.
Nés liamos aqueles documentos para avaliar o queon&ibuir com o0 nosso
trabalho. Em momento algum a gente deixava de fagee estava dando certo para
seguir documento nacional. Até porque os documerdgos alguns momentos,
serviam de obstaculo para o nosso projeto.
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Desde o ano de 2004, foram publicadas normas, taci@ées e leis em nivel
nacional, que deveriam ser cumpridas por todosstensas de ensino do Pais. Esse conjunto
fundamentou legalmente o projeto intitulado “Endiumdamental de Nove Anos” concebido
pelo Ministério da Educacéao, em 2006 e que, arp@etentdo, comecou a ser implantado em
todas as redes e sistemas de ensino. Emerson rdpteseias consideracées sobre este

momento no municipio de Jaciara/MT:

Como ja estdvamos com esse projeto ha certo tempe ado tinha essas diretrizes
[nacionais] como orientacdo, precisavamos trazeesssgocumentos para 0 Nnosso
dia-a-dia. Apesar de que tudo ia dando certo, &@iofcom um grupo de
pesquisadores e com o empenho dos professoresqparpudéssemos criar as
nossas [diretrizes], até porque ndo temos Condélhucipal de Educacédo, estamos
vinculados ao Conselho Estadual de Educacdo. Mdsediszes nacionais serviram
para que nds, em alguns momentos, pudéssemos aepenmossa pratica e, ao
mesmo tempo, redirecionar todo o trabalho. Ndans& thaquela época avaliagdes
como o IDEB, Prova Brasil, Provinha Brasil, nAdéim os indices de distorcéo, de
retencdo, existiam algumas, mas ndo com tantaemfas que avalidssemos o
conjunto de todos os programas que o MEC desemvajuvie hoje estdo imbricados
no IDEB. Entdo tivemos que fazer essa adaptacgoe mao foi dificil para nés, foi
muito tranquilo. Aproveitamos aquilo que veio parelhorar nosso trabalho, pois ja
estavamos fazendo os nove anos ha muito tempo.ebliddade, as diretrizes
curriculares para o novo ensino fundamental vie@msolidar aquilo que ja
estavamos fazendo. O que foi doloroso antes, hejgosiou prazeroso. Noés
passamos por tudo isso bem antes de saber queif Biislinistério da Educacao, o
Conselho Nacional de Educacéo, pensavam em angpéasino fundamental para
nove anos. NOs ja encaramos o desafio por nossa cibo anos antes desse projeto
do MEC chegar aqui.

Emerson avalia que o0 processo de implementacdo mjetep “Ensino
Fundamental de Nove Anos” efetivou as concepcdes jquhaviam sido propostas aos
professores durante a implantagcédo dos “ciclos’s pavia um estudo mais aprofundado nos
documentos publicados pelo MEC e CNE sobre conegiat os conhecimentos da crianga
que concluia a educacéao infantil e se matriculavansino fundamental, ainda vivendo sua
infancia, o que ele acredita que deve ser um “com@so” que todos os profissionais da
escola devem assumir para garantir uma “experi@scialar satisfatoria”: “quando eu falo de
profissionais, estou dizendo dos diretores, co@deres pedagdgicos, professor articulador,
professores regentes. Nao existe profissional@o, @xiste o profissional da escola”.

Segundo o gestor, a composicao do coletivo degsiofiais de cada ciclo descrita
no documento “Revista de Educacdo — Municipio dgada Ano 1 — n° 1 — Outubro de
1.998” (JACIARA, 1998), com o tema “Ciclos de Fogéa: documento orientador da
organizacdo dos espacgos e dos tempos nas Escolasipdis de Jaciara”, expressa este
compromisso que esta para além da mudanca de niatueac No entanto, torna-se

importante conhecer sua percepcéo desta mudargaid@ano da escola:
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Uma coisa € mudar somente o nome e outra bem mlifeeeassumir na pratica a
mudanca, pois ha atribuicbes diferentes para cada gue ndo eram até entédo do
professor, puro e simples, assim denominado. Aitgdalo em resisténcia, porque
em toda mudanca a gente precisa estar aberto am aquilo que seria bom.
Naquele tempo eu tinha uma responsabilidade, unprmsso com aquilo que
estava tentando fazer dar certo. Entdo eu trabalbamprindo todas as atribuicfes
que estavam descritas na funcdo. Posso dizer gaémaente até avancamos um
pouco nessas orientacdes praticas. O trabalho @dcetto em alguns momentos
por isso, ele [0 professor] assumia somente a éudgdprofessor [regente] e nédo
assumia tudo que era, por exemplo, de um profestoulador. Essa foi uma das
grandes dificuldades também.

Emerson considera que a maioria dos professorepreemdeu a proposta de
trabalho coletivo e passou a planejar de formaurttajtodas as atividades desenvolvidas em
cada ciclo de formacédo. No entanto, relatou qugufed professores que nao se adaptaram a
nova organizagdo até mudaram de profissdo, poimcd assumia aquilo ali ou vocé deixava,
e muitos deixaram. Trabalhar no coletivo, divigartilhar experiéncia, néo € facil”.

Por fim, o gestor avaliou que, apesar de a comdeid#o acreditar que a
ampliacdo do ensino fundamental para nove anosudac@b, organizado em ciclos de
formagdo humana, pudesse melhorar o desenvolvintenfarocesso ensino-aprendizagem,
atualmente o Municipio conta com profissionais deerdas &reas de atuacdo que
participaram dessa mudanca quando ainda eram adueoancaram “sucesso” profissional.

O relato dos gestores municipais Cecilia e Emegsnmite observar que o
processo foi construido a partir de necessidadsis de mudanca, nas quais era preciso
desenvolver uma nova organizacdo e uma nova metdolNo entanto, estes gestores
descreveram situacbes que representam dificuldadesntradas, como a mudanca de
concepcao dos professores para compreenderemregere seriado interrompia 0 processo
de aprendizagem quando chegava ao final de umaedivo,lalém da tentativa de controle
como um meio de alcangar o sucesso do projeto.

E importante assinalar que toda dimens&o funcidaamplementacio do projeto
esta atravessada por um imaginario desses gesi®rgse toda mudanca é necessariamente
boa e que a exceléncia e a justeza de uma propustaaso a ampliagdo do tempo de
escolarizagdo, deveriam ser suficientes para @gsof se “adaptar” a nova légica de espaco-
tempo para o ensino-aprendizagem, sem levar ena aprisentido de tais relacbes para o
préprio professor.

Uma das acles desenvolvidas para se romper comiroereseriado refere-se a
organizacgdo das turmas a partir da idade para lcaverspondéncia entre a idade e o0 ano de
escolarizagdo. Além disso, houve mudanca de noatenalde “etapa do ciclo” para “ano” e

a definicdo de funcbes para os professores a padidenominacdes “professor referéncia” e
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“professor compartilhador”, mas que na praticarafgssor continuou assumindo apenas a
atribuicdo de ministrar aulas sobre o contetdo pagual foi contratado. Esta situacao
relaciona-se com a afirmativa de Castoriadis (1982147) de que “cria-se uma nova
linguagem e, acredita-se, novas instituicoes. Masjae ponto isso era novo? O nome era
novo; e existia, em tendéncia, pelo menos, um rowmteldo social a exprimir”. Mas, parece
que essa mudanca em nivel da linguagem, que npepéva de Castoriadis se refere a
dimensao do simbdlico, ndo foi acompanhada pelaangadde um imaginario em relacdo aos

novos conteudos, promovendo a manutencao de aptigésas sob novos nomes.

5.2 O olhar da Coordenadora-Geral do Ensino Fundameal do MEC

A professora Sandra Denise Pagel, Coordenadora-gkraMinistério da
Educacdo (MEC), no periodo de 2005 a 2008, ini@oentrevista relatando que sua
experiéncia com a ampliacdo do ensino fundamermahale anos em seu municipio de
origem foi fundamental para perceber que era pelssimprir a meta do Plano Nacional de
Educacao, que era a de ampliar o ensino fundamgatalnove anos de duragdo em ambito
nacional. O municipio onde atuou como SecretariamiMpal de Educacdo, antes de ser
convidada a ocupar um cargo politico no MEC, jaiddeito estudos que justificassem tal

ampliacdo e também a inclusdo das criancas darsessde idade:

(...) qguando gestora na Secretaria Municipal, eS8 1@mpliamos a partir de uma
concepcéao pedagdgica, porque na verdade, a qulsstEtsino fundamental de nove
anos veio de uma concepcao pedagdgica de quenageerganizar os tempos e 0s
espacgos da escola, principalmente da Educacactilrdado Ensino Fundamental.

Entdo, reorganizamos o Ensino Fundamental a phasrtemporalidades humanas
(infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia). Immdsj ainda, as criangas de seis
anos no ensino fundamental, porque enquanto deseneato humano, tanto para

a antropologia, quanto para a psicologia, enfima @s ciéncias, a crianca de seis
anos esta mais proxima do desenvolvimento humarocdangas de sete e oito

anos, do que das de quatro e cinco.

Ela aponta que essa possibilidade de reorganieasimo fundamental j4 estava
descrita na Lei de Diretrizes Bases da Educacamnlccuja redacao, antes das alteracdes
feitas pelas Leis n° 11.114/05 (BRASIL, 2005) 274/06 (BRASIL, 2006), previa:

Art. 32. O ensino fundamental, com duracdo minireaodo anos, obrigatério e
gratuito na escola publica, tera por objetivo anagdo basica do cidadao, mediante:
Art. 87 (...) 83° (...) | - matricular todos os edndos a partir dos sete anos de idade
e, facultativamente, a partir dos seis anos, nmerisndamental (BRASIL, 1996).
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Considera que essa possibilidade prevista na LEBté de varios movimentos
educacionais que estavam contribuindo com um naxerfpedagdgico, principalmente no
Ensino Fundamental. Acredita ainda que, ter ppdotd dessa experiéncia em nivel
municipal foi o motivo pelo qual recebeu o condtegoverno para ocupar um cargo publico
no Ministério da Educacéao.

Considerando que o ensino fundamental até o arkRDd@ era a Unica etapa de
escolarizacdo considerada obrigatéria, Sandrapieiu que o aumento de um ano de
duracdo ndo é sO a promocao de uma nova organipacimogica dos tempos e espacos
escolares, mas que, ao ampliar o tempo obrigatigi@scolarizacdo, amplia-se também o
direito a educacdo. Informou que, a partir dosdestuealizados e da promulgacéo da Lei que
garantiu tal ampliacdo, avancou-se na discusséa garconquistar as outras etapas da
educacao basica (Educacao Infantil e Ensino Mémba)o obrigatorias no Brasil, como por
exemplo, a aprovacdo da Emenda Constitucional n°ef® 11 de novembro de 2009
(BRASIL, 2009), que estabeleceu a educacédo basidgatdria e gratuita para criangas de
guatro e cinco anos na educacao infantil e tambena @s adolescentes que frequentaram o
ensino meédio, a ser implementada até o ano de 2016.

Para Sandra, a fundamentacdo para a ampliacaamm tescolar era de cunho
pedagdgico e ndo deveria ser uma visdo que levavaomnta prioritariamente aspectos
econdbmicos. Ela relata que, paralelamente a di@oyssdagogica, havia maiores interesses
pelos recursos do Fundo de Manutencdo e Desenwitindo Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que era a sistiéca de redistribuicdo dos recursos
financeiros destinados ao ensino fundamental, adpgoela Emenda Constitucional n° 14,
de 12 de setembro de 1996, que vigorou no periedi®@7 a 2006, calculados com base no

numero de alunos matriculados nesta etapa. Para ela

Paralelamente a discussdo pedagdgica, tinha asd&euinanceira para muitos
municipios que ndo estavam nem ai para a questBm@gica: queriam trazer mais
criancas, tendo em vista os recursos financeiroSWIDEF. E ai, a gente viu que
aconteceram coisas muito ruins para as criangcgsaato proposta pedagogica. Nos
tempos de hoje, na contemporaneidade, ndo é igsddaonta das aprendizagens,
do desenvolvimento das criangas, adolescentes &osduPrimeiro, tem que
demarcar esse campo pedagdgico, deixando de lgdestdo econdmica, que para
nés nao tinha fundamento algum, por mais que sgparitante o financiamento da
educacéo.

Podemos inferir, pelo relato da professora, queiahawvna expectativa dos
gestores do MEC de que os gestores municipaissobssgores, as familias, entenderiam que
essa mudanca seria a ampliacdo do direito & educdyydgatéria e uma oportunidade de
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reestruturar pedagogicamente o ensino fundamedtalentanto, as discussbes em alguns
municipios priorizavam o aumento de recursos fiaeas N0 momento em que aumentava o
namero de matricula de criancas de seis anos de iaensino fundamental.

A titulo de esclarecimento, em janeiro de 2007ceneém vigor e se estendera até
0 ano de 2020, o Fundo de Manutencdo e Desenvoitomdga Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educagcao (FUNDEBg substituiu o FUNDEF e atende
toda a educacdo basica (educacao infantil, engsindamental e ensino meéedio) e ainda
aumentou em dez vezes o0 volume anual dos recuedesafs, de acordo com informacdes
contidas no sitio eletrénico do MEC. Portanto, ges®cupacdo dos sistemas de ensino em
relacdo ao aumento de recursos financeiros foieapamente minimizada, uma vez que
passaram a existir recursos financeiros para taslasapas da educacdo basica e ndo somente
para o ensino fundamental.

Uma das acdes que a entdo Coordenadora-geral duoBEnsidamental do MEC
apontou como importante para orientar aos sistel@@&nsino e as escolas durante o processo
de implementacéo do projeto “Ensino Fundamentdlale Anos” foi a de solicitar ao CNE
a publicacdo de uma resolucéo contendo orientgudiesa area de gestdo. Mas, para Sandra,

essa tentativa foi dificil:

Brigamos muito para isso. Parecia que a gentedalawa outra lingua. Nao que eles
fossem contra aquilo que a gente estava defendemondo conseguiam entender
como se dava na prética essa implementacéo.

Nesse sentido, ela complementa a reflexdo dizendo:

E quando a gente ouve um municipio dizer que degaidei um esforco foi
referendado, é verdade, porque fazer uma mudamtzggica € muito dificil, tem
gue primeiro mostrar e convencer teoricamente egmgicamente as pessoas do
gue se esta querendo. E ai € uma mudanca de sdeudssrutura. Nao é uma moda,
pelo contrario, romper com concepcdes secularessdela. E preciso discutir o
papel das escolas e ai trazer para uma outra dimeRsdepois de tanto discutir,
bater, falar e querer ganhar as pessoas para prepasta - e estou falando de
professores, familias, da comunidade em geral Rdpuaem uma Lei, parece que se
é salvo pelo gongo. D4 uma sensacgédo de que ndsosstertos. Entdo, para mim, a
implementacéo do ensino fundamental de nove amosaémudanca de cultura e de
concepcao. E muito mais que um ano a mais.

Como nao houve a publicagédo da resolugdo com astagbes, Sandra aponta
que algumas reflexdes precisariam de um aprofundi@meis como: “o que fazer com as
criancas no ensino fundamental? Nado € mais edudaf&atil, elas sdo parte do ensino

obrigatério, mas o que estdo fazendo la na es€l&P o papel delas? O que ensinaremos a
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elas?”. Existiu uma preocupacao, segundo ela, ow desenvolver a proposta pedagdgica a

partir dessas reflexdes. Nesta perspectiva, afirma:

Nao estdvamos preocupados apenas com um rol deldost mas com os
interesses das comunidades, formas e conhecimeqtes precisam ser
desenvolvidos. Essas comunidades tém aprendizagenshecimentos diferentes,
ndo mais ou menos conhecimentos que outras.

Foi a partir dessa discussdo que ela acredita gquedocadores deveriam ter
organizado os conhecimentos da escola.

A ex-gestora do MEC coordenou o grupo de consudtaree elaborou os
documentosOrientacdes para a inclusdo da crianca de seis sude idade”,publicado no
ano de 2006, elfidagacdes sobre Curriculp’documento publicado eletronicamente no ano
de 2007 e distribuido em formato impresso no anc2@@9. Acompanhou também as
discussfes junto ao CNE, no periodo em que estewango (2005 a 2008), quando foram
elaborados pareceres e resolucbes que versavam sdkentacdes e normas a serem
observadas e aplicadas pelos sistemas de ensispphfta ela, a autonomia para a tomada de
decisdes dos sistemas de ensino define a forma ddagionar com os documentos oficiais,

com as normas e orientagfes estabelecidas ennaisiehal, pois:

(...) os sistemas tém certa autonomia, entdo a&er fo que acham melhor a partir
das verdades que eles tém, das concepcdes que cedtdadas, do que eles
entendem por educacdo. Se acreditarem que € sam @mais, saindo da pré-
escola e indo para o ensino fundamental e que ésmm contetdo, € uma forma
muito simplista e equivocada de fazer a ampliac@@ceaproveitar as possibilidades
que garantem pelo menos as discussdes dos anassinia verdade, é por falta de
vontade politica de reorganizar. Isso traz um nolal sério para as familias e para
as proprias criangas na questdo da organizacdgdmida. A propria Constituicao
Federal mudou, nem é uma questdo de Lei Organioaiffipal]. Engracado é que o
tempo de fazer todo o planejamento ja passou, maempo da implementacgéo,
dava para fazer um planejamento, inclusive de qsmiglas iriam comegar, de como
fazer a ampliacao fisica, enfim, foram quase camuos de prazo.

Em sua avaliacdo, o MEC deveria ter uma proposiatied, clara, para o
assessoramento deste processo. As orientacfesaparplantacdo do projeto, dadas em
seminarios e reunides realizados pareciam nédo sgyerpreendidas pelos gestores e técnicos
do MEC e também pelos gestores, técnicos e profsssins sistemas de ensino também.
Assim, “ninguém sabia como ia fazer, como tinha fpmer e que também, nos termos da
autonomia das decisbes, pensavam: vamos fazerroa fgue queremos e da forma que

achamos que € o certo e acabou”. Ela diz tambénsejweMEC tivesse proporcionado essa
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formacdo mais aprofundada, o processo teria sidtosneomplexd Considera que foi um
“problema sério” e que houve um esforco de vari@sspas para darem conta do
assessoramento técnico-pedagogico aos sistemagiieo,emas que esse esforco foi
insuficiente enquanto proposta de implementacamukepolitica.

Sandra percebe também que a publicacdo de resslagi@receres do CNE e 0s
materiais produzidos pelo MEC, tém “dado certa igade” a implementagdo, mas que
“produzem pouco eco no interior das escolas e ea®tarias de educacdo. SA0 poucos 0s
professores, gestores, enfim, que se apropriamildague a gente conseguiu produzir e
disponibilizar”.

Para que houvesse um melhor aprofundamento dassassibes, Sandra acredita
que seria necessario um planejamento das acoegganatir o0 cumprimento dos objetivos

propostos no projeto, mas que:

(...) na verdade, o Ministério pecou! E ai é peéézer uma critica muito séria, ndo
a pessoas, apesar de ser 6bvio que sdo pessoaketguainam as politicas. O
Ministério tinha obrigacdo de ser propositivo. Béguns seminarios, mas a tarefa
dele ndo tinha terminado, pelo contrario, a questas geral ele trouxe para o
Ensino Fundamental, com seus principios, suasridest o porqué da mudanca.
Mas, noés precisdvamos ter uma acdo mais efetivatai®s apresentar varias
propostas - que nunca foram aprovadas - dos mipscigue ja haviam
implementado ha muito tempo. Tinhamos que ter umpgsta para 0s municipios
gue estavam implementando, tinhamos que ter pmp®sarticulacdo com os
municipios que ndo estavam nem pensando em coreo faadar uma assessoria
técnica supletiva a todos os sistemas de ensins. MBRIEC ndo fez isso. Entéo,
surge a primeira questdo: o MEC errou no seu @amajto da implementacao
dessa politica publica, acreditando que s6 os sgiomiriam dar conta.

Este aparente “erro no planejamento” refere-se agilitade das acodes
desenvolvidas pelo MEC, onde alguns gestores desténcia acreditavam que, para orientar
a implantacdo de um projeto de politica publicaawss promover seminarios expositivos e
apresentar os documentos que estavam disponiveascpasulta e estudo por parte dos
gestores das instancias estaduais, municipaisotaesSandra afirma também que, enquanto
gestora, tentou articular algumas acdes mais pgf@ra a orientacdo dos municipios de

forma eficaz,

(...) ndo querendo dizer que ia |4 dar a receda, éisso, de forma alguma, mas
como é que se reorganiza o ensino fundamental eomtodo, como é que se faz
tudo aquilo que a gente dizia que devia ser feido pmatica, porque tinha

experiéncias diversas e ainda nos tinhamos quseudtentabilidade tedrica e préatica
para os varios momentos histéricos desta implem@atdNos tinhamos que ter uma
proposta objetiva, clara, para o sistema de assaseato para esta implementacgéo,

O termo complexo aqui tem o sentido de menos doagd.
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pois o MEC ndo achou importante fazer isso. O®rsias de ensino ndo sabiam
como iam fazer, como tinham que fazer e tambémsiderando a autonomia,
pareciam dizer: “vamos fazer da forma como quereenda forma como achamos e
acabou”. Mas seria muito mais facil se nés tivésseproporcionado isso, onde
poderiam dizer: “Nés fizemos como foi dito para,ndsjue foi nos apresentado”.
Mas acho, sim, que teve muito esforco de variasgass de algumas pessoas na
verdade, para dar conta dessa demanda. Mas éfestificiente enquanto proposta -
e isso sempre falamos no MEC. Eu falo do MEC, noasoceu estava |4, eu tenho
que assumir a minha responsabilidade, mas issda@vininha condi¢éo interna de
coordenadora. Tinha que respeitar a hierarquiadecisdes tomadas acima de mim.

Nesse processo de gestdo, um fator que interfeniancente, segundo Sandra, é
gue as acdes do MEC eram direcionadas para a aj@nide secretarios de educacédo e
somente em alguns encontros havia a presencaeterds de escola e de professores. No
inicio do ano de 2009, houve a troca de uma médiasalenta por cento dos prefeitos
municipais e, com isso, indicaram seus novos sewstde educacdo o que, na interpretacdo

dela, fez com que:

(...) o processo se perdesse muito rapido. Poddimes grosso modo, que também
tivemos um trabalho enorme para orientar os quavast chegando as prefeituras.
A gente tinha condic¢des de ter feito um projeto gleto, que fosse até as escolas e
ndo deixar parar nos secretarios de educacdo ematiiante eles é que falavam
com as escolas. Podemos dizer que as mudancas riepcdo ndo estio
acontecendo na maioria dos municipios e nem o MiELiestigando as discussoes.

Para Sandra, alguns gestores do MEC, das secsetst@duais e municipais de
educacdo acreditavam que, ao final do prazo pamgpkntacdo do ensino fundamental de
nove anos, no ano de 2010 (conforme a Lei n° 110Bj40 projeto estaria concluido. Nao
entendiam que este era um programa de governo @udimha prazo determinado para
acabar, mas que demandava mudanca de concepcdeasigmpes e da estrutura de
organizacédo desta etapa de ensino.

Sandra atribui esse entendimento ao fato de qu& secessario vivenciar um
processo de implementacdo para se entender o camughum projeto de politica publica

percorre:

(...) Por mais que se tenha um aporte teérico, fumdamentacao tedrica, algumas
pessoas vivenciaram a teoria de considerarem aciaf@omo um ciclo préprio de
desenvolvimento humano; enquanto outras pesso#da\ass, mas ndo vivenciavam
[ndo conseguiam perceber as mudancas que essa fmmeria promover nas
praticas pedagogicas e nas praticas de gestad@o odemos dizer que, apesar de
ser um projeto do Ministério, algumas pessoas didenum pouco mais e outras
um pouco menos, por mais que a gente tentassearnfidiscurso. Acho importante
pontuar isso. Acho que faz diferenca vivenciar @xperiéncia de implementacéo e
outra pessoa ndo vivenciar ou ndo ter experiérwiansino fundamental. Ndo que
nds tivéssemos divergéncias tedricas, mas a quésiéie ndo tinhamos um projeto
de cunho tedrico. Algumas pessoas da equipe timuapdo do que era implementar,
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do que era preciso para implementar um projetoreopde passa essa discussdo
toda.

A ex-gestora traz elementos que nos apontam pswa &sdo sobre as diferentes

formas de compreensao do processo:

(...) uma prova disso, ndo de forma pejorativa, mias este projeto em um
municipio que ja tinha outra légica de organizaghotrabalho coletivo, de pessoas
gue enxergavam a educacao para além de uma prajgogtaverno. Diferentemente
do MEC, ndo que eu pense que ndo tinha um projetgaderno, mas tinham
guestdes deste projeto que as pessoas ndo enteadidndm. E o grande exemplo
disso é que o MEC ndo tinha clareza do que eraio®fundamental de nove anos.
Algumas pessoas ali tinham muito claro o que fadercomo fazer, mas eram
pouquissimas pessoas. Existia sim uma determirdgoverno para a necessidade
da ampliacdo e acreditavamos nisso. N&do sei sedfa pratica, apesar de que a
pratica para mim foi o mais importante, mas poupassoas efetivamente
conheciam o que fazer, como fazer, por que fazerfodna clara para que os
sistemas pudessem ter algum respaldo.

Por isso, ela afirma que concretizar uma politighlipa representa sempre um
desafio, pois surgem novas questbes a cada dianhmto, ela acredita que o MEC néao
aprofundou a discussdo com 0s gestores e técnasodidersas Secretarias e Coordenacoes
do proprio 6rgdo governamental, que também deseawol projetos para 0 ensino
fundamental e que precisariam compreender as masl@ug estavam ocorrendo na estrutura
e nas concepcdes. Da mesma forma, ela acredita&udiouve um aprofundamento das
discussbes com 0s gestores e técnicos das seasetataduais e municipais de educacéo.
Exemplo disso era a necessidade de se discutiganiancdo dos trés primeiros anos do
ensino fundamental, conforme fundamentado no Paf@d&/CEB n° 4, de 20 de fevereiro
de 2008 (BRASIL, 2008), que orienta que os trés@iros anos devessem formar um bloco
da alfabetizacdo denominado “Ciclo da Infancia’téPg essa orientacdo nao se traduziu em
uma proposta de reflexdo com os sujeitos que igretutar o projeto. Ela esclarece que foi
um grande avanc¢o enquanto orientacdo de base tegglque nédo se efetivou no interior das
discussdes necessarias junto aos professores.

No processo de realizagdo do projeto, segundo &amdrMEC tinha uma
demanda para aprofundar as reflexdes teoricasemtagbes praticas com os gestores e
técnicos dos sistemas de ensino, com as escolasn&ésase apropriou dessa necessidade,
dessa demanda: “comecou, mas abandonou e aindacor@iruiu ferramentas para
acompanhar isso”, diz. Ela questionou a funcdo &CMomo indutor das politicas publicas

para a educacao:
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(...) quando eu falo propositivo, vou dar um exemm documento Indagacdes
sobre Curriculo. NOs estivemos com consultoresyifizs uma consulta técnica aos
sistemas de ensino, inicialmente, apresentamoscontinto em seminario com a
participacdo de todos os secretarios de educagaondoicipios, dos estados e até
representantes de organizacbes educativas. Foraregso bem democratico, mas
parou ali. Esse era um dos instrumentos e nao @ .URirecisavam voltar para os
sistemas, falar assim: agora vamos organizar m@rfandamental de nove anos,
temos esses documentos, agora vamos ver 0 quegmas fazer e quis 0s sujeitos
participariam dessa discussdo nos sistemas. Seogitiwo significa apresentar
proposta de discussdo e dai cada sistema vai $amer opcdes. O que a gente
esperava era uma contraposigdo tedrica, com ardagdnde por que ndo iriam ou
ndo dariam conta de fazer. Mas n&o: quem naoiéerj por isso mesmo. Pegam as
diretrizes curriculares, olham os objetivos do mm$undamental e ainda ndo sabem
como fazer na pratica. Tem professores que aindanaaue é preciso ter cinco
aulas de portugués. Os sistemas organizam suaglidess e nem sempre agrupam
por area do conhecimento, para darem conta doswasieEntdo, quando eu digo
propositivo, é levar a discussao para que os sistateem conta de se mexerem, de
se estruturarem, porque sabemos de municipios @uéém condicdes financeiras
de fazer essas discussdes. E 6bvio que existemscgig ndo vamos dar conta la
nas escolas, mas temos muitas tecnologias da iafd@mn entdo poderiamos usar
isso com salas de conferéncias, para chegar atéfespor. Ai te digo que precisa
ter vontade politica, uma clareza da fungéo quersskério tem. Eu sei que a gente
ndo vai chegar a todas as escolas, a todos osgooés, mas em algumas acdes nos
podemos fazer isso hoje com a facilidade que teN@s.€ o gestor que vai mudar a
I6gica da escola: é todo um processo solidario.

Sandra concluiu que, no momento atual, uma dassag@eessarias seria
apresentar um documento para orientar os novosligaras que a organizacdo do ensino
fundamental de nove anos demanda. Mas tem a cldeezmie ndo é a publicacdo de um
documento que vai eliminar as duvidas, mas aingt@&so promover reflexdes em torno das
concepgOes que 0 projeto traz consigo nas orieedgrdra sua execugao.

As expectativas que Sandra apontou durante suavestér evidenciaram alguns
aspectos importantes para a compreensdo do prodessmplementacdo do projeto de
politica publica “Ensino Fundamental de Nove Anash nivel nacional. Uma das
consideracdes principais refere-se a propostanguseia visdo, ndo era “objetiva, clara” e por
isso havia entendimentos diversos sobre as ac@sleueriam se desencadear a partir dos
seminarios e reunides que promoviam com O0S sSisteea®nsino e seus gestores e
professores. Além disso, defende que o MEC dewstiamais propositivo em suas acoes,
antecipando-se as necessidades dos Estados e pilsiguanto a orientacdo das novas
concepgOes e paradigmas a serem compreendidosmetaaca.

Alega ainda que a experiéncia anterior na impleagét de projetos desta
natureza é essencial para a ocupacao de carg@s@d®,gpois considera que ao participarem
desta experiéncia, novos paradigmas e olhares ssnddvem. Houve uma tentativa de
“unificar o discurso” de gestores de outras diia®e secretarias internas do MEC, para que

todos pudessem compreender o projeto e suas c@asepnas ela afirma que alguns destes
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gestores ndo compreendiam o “caminho” que um pragjet politica publica percorre até
iniciar sua implementacéo.

A ex-gestora considerou que a autonomia, prevestaende Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1998); parte dos sistemas de ensino define
a relagéo destes com os documentos oficiais.

Sandra analisou que as decisGes tomadas pelosegesém permeadas por dois
aspectos importantes: os projetos que estavam demglementados e a relacdo politico-
partidaria dos Estados e Municipios com o GoveredeFal. Para ela, € preciso existir
“vontade politica” para fazer o planejamento ddcaldcdo com as escolas e familias,
disponibilizacao de recursos financeiros e formaigiprofessores.

A este elenco das principais ideias de Sandra sobrglementacdo do projeto,
podemos acrescentar sua percepcdo de que as & @egermtacdo eram direcionadas aos
secretarios de educacdo, o que pode ter uma relirglia com sua afirmacédo de que, desta
forma, os documentos produzidos pelo MEC e CNEatéancaram os professores e gestores,
contrariando as expectativas de interlocucéao calmstos sujeitos participantes do processo.

Apesar de a ex-gestora apresentar em seu depoimsrgovisdo muitas vezes
critica sobre a conducdo das acdes pelo MEC, palevheervar ainda uma crenca na
objetividade e na clareza do texto da proposta cajmoantia da unanimidade de
compreensao, tendo apontado inclusive para a idpoa do discurso Unico em torno da
proposta como um aspecto importante para 0 sucEsgocesso. Aposta ainda em uma
propositividade do MEC, antecipando acbes dos BstadMunicipios, aparentemente em
detrimento de um didlogo em relacdo aos diversarentos e estagios em relacdo a questao
do espaco-tempo pelo qual estavam passando osabverunicipios e uma concepgdo de
autonomia, no caso da autonomia dos municipiota ¥emo um obstaculo a obtencdo do
discurso unico em torno da proposta.

Portanto, apesar de tanto os gestores do municimiop a entdo gestora do MEC
mencionarem a importancia da mudanca de paradiggmasrelagdo as escolas e aos
professores, suas proprias percepcdes e sehéidostam para crenca na racionalizacdo como
a via régia desta mudanca e neste caso da racz@agéd do processo de gestdo, ndo atentando
para uma dimensdo complexa, onde a propria ideguttsmnomia pode ser compreendida de

formas diferentes em funcé&o, entre outras coisakigar institucional que se ocupa.

6 Refere-se a perspectiva atribuida por Castorigh#82; 1992) aos sentidos, como interpretacdes

subjetivas de significacdes imaginarias sociais.
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No capitulo seguinte, apresentaremos o relato dfegwores do Municipio de
Jaciara/MT, buscando compreender de que forma @ecetivas previstas nos documentos
oficiais e nos processos de gestdo foram compreées@ analisados pelos professores. Este
registro percorreu o histérico da organizacao danenfundamental ja existente no municipio
€ 0 momento em que o projeto em ambito nacionahfoésentado como obrigatério para
todos os sistemas de ensino do Pais.
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6 OUTROS OLHARES: DOS PROFESSORES

Em meados do més de julho do ano de 2011 foranzadabk dois grupos de
discussdo com quatorze professores da rede mund=pansino de Jaciara, no Estado de
Mato Grosso. A proposta inicial era realizar umtneamsta com trés diretores de escola e dois
grupos de discusséao, formados apenas por profssdoeentanto, Ricardo, Lais e Alice,
diretores de escola, compareceram ao local no mésndwio e participaram do momento, 0
que evidencia a emergéncia do nao esperado, dgpladejado, como uma dimensao da
complexidade do objeto de estudo e da propria pEsqajudando a revelar uma possivel
necessidade de controle desses diretores sobre sega dito pelos professores. Desta forma,
esta atividade de pesquisa foi realizada apenasosodois grupos de discussdo, compostos
pelos diretores e professores.

O tema que norteou a discussdo foi o processo deiag@o do ensino
fundamental de nove anos desde a implantacdo enmeptacdo dos “ciclos de formacéo
humana” (projeto de ambito municipal) até o “endimodamental de nove anos” (projeto de
ambito nacional). E importante registrar que algonuessores atuavam ou atuam em escolas
estaduais e municipais simultaneamente e, portpeteccberam as mudangcas em ambos os
sistemas de ensino.

Manteremos o sigilo dos nomes dos professores gueiparam do grupo de
discusséo, lhes garantindo absoluta privacidadatquaos dados envolvidos na pesquisa,
conforme o termo de consentimento livre e escldeeassinado por eles.

Iniciaremos com o relato historico, contado pelofgssor Ricardo, diretor de
uma unidade escolar a época da implantacdo das ael formacado humana. De acordo com
o professor, no ano de 1996, a Secretaria Munid@&ducacdo convocou alguns professores
ao seu gabinete de trabalho para comunicar-lhes sguem remanejados para uma
determinada escola, onde desenvolveriam um “prajéevenciado”, denominado “Projeto
Terra”. Ele comentou que outras escolas mantides@everno do Estado de Mato Grosso,
situadas neste Municipio, também participaram ogef. No ano de 1997, foi implantado na
rede municipal o “Ciclo Basico de Aprendizagem” @Bz, assim, os dois projetos foram
implementados simultaneamente. Na visdo do prafé&sardo, a implantagéo foi gradativa
e estruturada da seguinte forma: no primeiro seméstimplementado o primeiro ciclo, que
era composto pela Alfabetizacéo, 12 e 22 sériesndmo fundamental; no segundo semestre

deste mesmo ano foi implementado o segundo ciolmposto pela 32 e 42 séries; 0s anos
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finais (5 a 82 série) ndo sofreram alterac6e® mastmento. Sendo assim, no ano de 1998 ja
havia nove anos de escolarizacao.

Os professores relataram que, inicialmente, howsisténcia a mudanca do
sistema de organizacédo, pois, historicamente, im@msndamental era seriado e, portanto, a
trajetoria de formacdo académica e profissiongdreparou para atuarem em séries e ndo em
ciclos. Houve uma “interpretacéo equivocada” eontrple era um sistema de organizagao e o
gue era uma metodologia. Ambos estavam sofrendmaties e alguns professores da rede
acreditavam que a mudanca era apenas metodoldgica.

Para cumprir os objetivos do projeto, seria necesdavestir na formacéo
continuada dos professores e gestores. Os proéssatgstam que houve apoio da gestao
municipal quanto aos recursos materiais e finaosei@além da contratacdo de consultores
para ministrarem cursos de formacdo. No entanto, c@umento do niamero de professores
na rede municipal, ndo houve novas etapas de féong@ra 0S que ingressaram
posteriormente. Por este motivo, acreditam queescahhecerem a proposta, ndo cumpriam
as orientacbes previstas nos documentos oficiaasaWliacdo dos professores, esse fato
aconteceu porgue nao houve continuidade do progesswo a gestdo municipal mudou.

Houve, também, na perspectiva dos professores, umerdo do namero de
alunos matriculados nas escolas, considerando maedas decisées tomadas pela Secretéaria
Municipal de Educacéao foi a reclassificacdo dom@duque se encontravam em defasagem
idade/ano de escolarizacéo, ou seja, estavam mattas em uma turma que nao condizia
com sua faixa etaria. Como a implementacao dossca® formacdo humana ainda estava em
seu inicio, os professores ainda ndo tinham cladtezeomo agir pedagogicamente para que
estes alunos reclassificados se recuperassem dasadef e construissem conhecimentos
importantes para acompanharem as turmas onde foraimculados, como exemplificado

pela percepcéao da professora Cléria:

Sentia que a prioridade neste momento era a qaaletide alunos na escola e nédo
mais a qualidade, ja que nés nao tinhamos ideguddriamos trabalhar com estes
alunos. Alguns chegaram ao final de uma etapa gpeemder muita coisa diferente
do que ja sabia.

As turmas continham, em média, trinta alunos erofegpsores eram orientados
para acompanharem o desenvolvimento individualkdlosos, relatando no parecer descritivo
0s conhecimentos construidos e as dificuldadesnénackas ao longo de cada bimestre. No
entanto, habituados a atribuirem notas, os prafessalegam que havia dificuldade para

entenderem de que forma mudariam os critérios @éiagéo, pois ainda nao existia um
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instrumento que pudesse esclarecer suas davidaadd000, a equipe técnica da Secretaria
Municipal de Jaciara criou o “Caderno de Compet&icionde constavam as orientacdes
necessarias para que o coletivo de professoreadie a@clo registrasse os resultados das
avaliacdes realizadas. O objetivo principal desidegtno seria indicar o desenvolvimento do
conjunto de competéncias fixadas para cada ciclordeacao e seria lido e observado pelos
professores da etapa subsequente.

Outro aspecto que dificultou a implantacdo do pogjsegundo o relato dos
professores, foi a ndo retencdo de alunos duramnteictns. Isso significa que sé haveria
retencdo na terceira etapa de cada ciclo, na demlpederiam participar de atividades das
duas etapas anteriores para sanarem as dificuldpeespresentaram ao final destes trés
anos. Essa retencdo aconteceria apenas para 0s g, mesmo com 0 acompanhamento
do “professor articulador”, ndo reuniam condi¢cdasa@companhar a proxima turma.

Segundo a professora Cléria, a interpretacédo gestgiessao com a possibilidade
de retencdo ao final de cada ciclo de trés anosava, para os alunos e familias, uma

“aprovacao automatica”, em que a construcdo deemdmiento ndo seria priorizada:

O aluno teria o direito de circular no ciclo, cade ndo tivesse aprendido algo. Por
exemplo, ndo aprendeu algo e ja esta na terceipaeele poderia voltar 1a para a
primeira, para a segunda. Qual é o professor gudpta sua turma ja cheia, vai dar
conta de receber alunos daquelas etapas do ciok fi&nte? Entéo ja parou por ai.
N&o funciona. Outra coisa: nds fomos chamados, enas pais? E os alunos, tém
consciéncia da mudanca? Do porque ndo reprovartgaaménte, os alunos
buscavam nota. Hoje em dia eles sabem o que est&ado ou ndo? Ao final do
ciclo de trés anos, eles tém direito a uma rep&tétc No outro ano, sabendo ou
ndo, fazendo ou ndo as atividades, eles vdo pagsedxmo ciclo. Tem aluno
chegando la no sexto ano, antiga quinta série,amrhecimento da 12 fase, ou seja,
do inicio de uma alfabetiza¢do. Qual é a aprendimadesse aluno? Ele vai ficar
prejudicado. No outro ano ele vai para 0s out@s anos, pode repetir mais um ano,
vai para o Ensino Médio. Qual é a aprendizagenmutlidade do certificado dele?
Eu acho que a gente precisa rever a questdo dagimbu haver um processo de
conscientizagdo muito grande dos pais e tambénaldass; ndo bastamos somente
nés, professores, sermos esclarecidos.

A professora Cristina reafirma que a mudanca degzso de avaliacdo deveria
ter sido construida ndo somente com os professois, principalmente, com os alunos e as
familias, pois “éramos cobrados pelos pais quecnégreendiam a mudanca e exigiam saber
quanto o filho tirava nas provas e ai eu nao talpga diferente para mostrar além do parecer
descritivo”. Por isso, a professora acredita qsea é&xrma de registrar a avaliagdo por meio de
relatério foi se extinguindo naturalmente, comouseg relato:

Foi se perdendo ao longo do tempo, porque alémedge @uvir sempre que o ciclo
ndo reprova, que o0 ciclo ndo avalia, as pessoamfarthegando a Secretaria
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Municipal, novos professores, novos gestores e d®s passaram pelo mesmo
processo de formagao que passamos la no inicidBoFeéda um foi fazendo do seu
jeito.

Os professores acrescentaram ainda que o trabalitivo, incentivado no inicio
da implementacéo, tornou-se inviavel, tanto pelmento do nimero de professores na rede
municipal, quanto pela diminuicdo da carga horééstinada ao planejamento coletivo.
Houve diversas opinides quanto a justificativa afeagilizacado do trabalho coletivo, como

segue:

[Cristina] (...) quando comecamos, nés tinhamogsequa horas de trabalho, com
vinte horas pedagdgicas, depois trinta horas thaltia e entdo a diminuicdo da hora
pedagdgica dificultou. Acabou nosso espaco coletivo

[Adelaide] No inicio do ciclo, era tudo centralipada secretaria de educagao, todos
trabalhavam as dificuldades em um lugar s6. Ai degescentralizaram, as escolas
viraram polo, teve coordenador para cada escota, @m isso, a gente ndo
conseguiu mais juntar o pessoal, parou de ter Bossoontros, Nosso espaco de
aprendizagem e nem na escola isso acontece maisicAilma nova secretéria, com
novas ideias e tudo comecou a se perder.

[Cléria] Hoje em dia tem professores em um horérmutros em outro, entdo essa
parte coletiva ja deixou a desejar nesse sentjiEsas de que a nossa escola tem o
planejamento inicial, coletivamente preparado, emstividades do dia-a-dia, as

vezes, nNao.

Os professores alegaram, também, que a funcdo desSpor articulador”,
prevista no projeto inicial para desenvolver pageem dois dias na semana e atuar em
laboratoérios de aprendizagem no turno contrarigum € “professor regente” de uma turma,
perdeu tal objetivo ao longo dos anos, reduzindoigsedesenvolvimento de reforco
pedagogico em atividades pontuais, especificasmAte a professora Roseli aponta uma

situacao cotidiana enfrentada atualmente peloggsofes:

Temos que trabalhar em dois empregos de trintashetamprindo sessenta horas
semanais. Que qualidade o trabalho vai ter? Comdrabalhar reforco? Se o

professor for trabalhar reforco, ele ndo vai consegabalhar na outra escola do
Estado, na escola particular.

Na perspectiva dos professores, a implantacdo idtss ale formacédo nao foi
discutida suficientemente. Houve a participacdonapede alguns gestores e professores
convidados pela Secretaria, além de consultoregatados para construirem a proposta.
Alegam que ndo houve tempo suficiente para que mmBNdessem a proposta e repensassem

sua pratica pedagogica:
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[Leticia] O ciclo foi mal interpretado, mal enteddiporque foi colocado s6 duas
vezes para nés e noés ficamos sem saber mais. iRad@ia partir daquele momento
seria ciclo, ndo teria nota, ndo teria prova ¢dgado tudo de uma vez.

Além do mais, acreditam que as familias ndo entamdea mudanca, pois
continuaram cobrando as “notas” das avaliagbessecasos de transferéncia oriunda de
outras escolas, ndo entenderam que a matricuidi¢aelia a partir da faixa etaria.

Uma das preocupacdes apontadas em diversos monmefamsse ao retorno ao
sistema de organizacgao seriada. De acordo confespooa Irene, “essa mudanga que muitos
ainda ndo entenderam bem, vai provocando cada @&z uma rejeicdo e as pessoas vao
tendo cada vez mais aversdo a esse sistema deizagfn e querem voltar ao regime

seriado”. Ja a professora Nazaré avalia:

Sei que muitos dentre nds tiveram a mesma opogdajdo mesmo investimento e
qguerem voltar a dar nota, querem reprovar e dizegnocqproblema é sé da estrutura,
que o problema é so6 dos pais. E aquele discursexjsie na educagio e que VOCés
sabem. Mas, analisando friamente, o que precisgeénds, aqui, organizemos um
seminario sobre a estrutura da escola ciclada,rifexe algumas avaliages,
considerando essas pessoas novas gque estio seb@dvadas e, consequentemente
criando essa demanda e porque o proprio ensinaisumsta olhando por essa
causa e durante varios anos 0 ensino superior fiawvadsso na formacao do
professor. Entdo, penso que fizemos mais bem dargiecom o ciclo. Essa é a
minha visdo, porque se a gente continuasse do ggito estava, ndo teriamos
superado a defasagem idade/ciclo, ndo teriamos feijueles esforcos que
precisavam para chegar ao patamar que estamosthoy@jo que nés conseguimos
avancar muito. Ainda temos muitos paradigmas, rmud#safios a serem quebrados.

Outra professora, Cléria, faz uma analise sobreolta vao sistema seriado,

justificando:

A questao é que poderiamos voltar a dar nota, poégoonsenso de que fazer o
relatério € melhor, mas o sistema nao mudou prafonehte. Existem escolas que
mantém nos documentos que é ciclada, mas orgampacbmo seriada. Fizemos
uma coisa la no inicio, aconteceu outra. Esta datheialunos que néo ficam retidos,
mas que também néo sabem conteldos basicos; néeaeyp ndo retém.

Alguns professores argumentaram ainda que somenknsino Fundamental o
processo de avaliacdo foi modificado. Para elescmaino Médio, no Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e no processo seletivo paragresso no ensino superior, 0s alunos
séo submetidos a um sistema que lhes atribui umgaoenumérica, classificatoria.

A professora Roseli considera que um projeto détigelpublica deveria ser
discutido com a “base”, ou seja, com os profissogae atuam no ensino fundamental e na
gestdo das escolas. Para ela, isso significaripronesso democratico na construcao de uma

proposta. No entanto, a professora Leticia ampiglexao:
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A gente fica querendo que a base proponha antessena que a gente iria propor
mesmo? (...) Iria propor o ensino de nove anos?AEb&se? (...) Tem questbes que
precisam vir de cima para baixo, porque nds, bes®yamos ter essa viséo de tudo
que precisa para a educacdo. O professor tem rdanguerer achar que sabe a
solucao para tudo. Parece que tudo é falado dapmreafora, mas quando é para
fazer acontecer, ndo da conta.

Concordando com esta declaracdo, a professoraiRgsekenta uma proposta

para a implementacgéo de projetos:

Concordo que a base ndo esta preparada para pidper.que tal o governo
apresentar um pré-projeto para a base, estudar dmem eles, analisar bem,
reformular o que ndo estiver bom, dar um tempo nEca entenderem a proposta e
ainda assim, escrever o projeto final e fazer uajepy piloto em apenas algumas
escolas? Da forma como esta é imoral.

Ao dirigir a discussdo para o0 momento em que cepydEnsino Fundamental de
Nove Anos” foi apresentado no municipio de Jadidfa/os professores disseram, de forma
unanime, que nada mudou, considerando que a oaga@oizio ensino fundamental em ciclos
de forma¢do humana j& havia implantado nove andsidegdo. Porém, havia um objetivo em
comum entre os dois projetos quanto ao aumenterdpd de escolarizagdo como uma das
estratégias para melhorar a qualidade do processooeaprendizagem. A professora Roseli

avaliou esta expectativa:

A expectativa era de aumentar o nimero de tem@duwim da escola ou aumentar a
permanéncia dele para que aprenda mais e com maigafe? Se vocé me
perguntar se mudou alguma coisa para melhor, voiizéx que ndo. Deveria, mas
ndo. O aluno tinha quatro anos comigo nos anossf{Ba ao 9° ano]. Comigo néo
aumentou nada. Vejo que as dificuldades de aprageim que o aluno tem desde a
educacdo infantil ninguém deu conta e ai jogou pana Uma professora do quinto
ano falou para mim que ano que vem eu ia receber homba: sete alunos sem
saber ler e escrever direito. E ai eu ndo dou cdetdfingir que ndo tenho
compromisso com ele, separo as atividades na saka giversos grupos com
conhecimentos diferentes e trabalho texto, trabailbita leitura e ndo deixo chegar
ao terceiro bimestre com esse tipo de dificulda@i®@da. E como eu avalio? Avalio
meu contelddo dado ou o desenvolvimento do alunofidralunos retidos que ficam
vagando por ai e quando chegam a minha sala, passto. Tenho alunos com
transtornos psicolégicos graves e que ndo consegaectoncentrar nas atividades,
ndo conseguem sequer ler as questdes introdutuas sempre coloco nas
avaliacBes escritas. E ai, eu vou passar esse?allemho que passar, o ciclo diz que
eu ndo posso reté-lo no sétimo ano.

Ricardo, ex-diretor de escola, relatou que, no dao02006, os documentos
orientadores do projeto “Ensino Fundamental de Names”, proposto pelo Ministério da
Educacédo, foram apresentados aos professores fg@elnisos da Secretaria Municipal de
Educacéo. A professora Nazaré declarou que todpaiéncia com a implantagdo dos ciclos

de formacédo humana preparou o Municipio para int@tam projeto em nivel nacional: “na
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questao documental, na escrituracdo do histodcestava tudo organizado, ndo teve nada de
mais a ser feito”.

Segundo a professora Irene, “foi um momento no gsi@rofessores da educacao
infantil e os do ensino fundamental tiveram queatisbsobre a mudanca da alfabetizacéo
para o ensino fundamental, iniciando-se na prél&sd@ontudo, a professora Cristina alegou
que o redimensionamento da educacgéao infantil, entabalho pedagodgico da alfabetizacéo
seria iniciado e seria 0 objetivo de aprendizagers ttés primeiros anos do ensino
fundamental, provocou o0 questionamento dos paig ‘Tpumecaram a cobrar da escola os
cadernos, o material didatico e queriam um trabalhs pesado”.

De acordo com o relato dos grupos de discussgmofsssores, ao receberem 0s
primeiros documentos do MEC que orientaram a impteatdo do projeto, nao
compreenderam a forma de organizacdo da primeapaetio primeiro ciclo, pois era
denominada “Classe de Alfabetizac&o”, cuja turmaer@ considerada para fins de cadastro
no Censo Escolar como pertencente a etapa da Edudai@antil, nem a etapa do Ensino
Fundamentdl Com a publicacdo da Resolugdo CEB/CNE n° 3, deldagosto de 2005
(BRASIL, 2005), o CNE adotou a nomenclatura “anef substituicdo a “série”. Diante
dessa nova orientagdo, 0 Municipio de Jaciara/Mi€, arganizou o ensino fundamental em
“ciclos de formacado”, adotando, para cada ano, ronde“etapa”, adotou também a
nomenclatura “ano”, como segue o exemplo da profasdazaré: “com os documentos do
MEC, tudo ficou mais claro, porque definiu a nomanra para ano, entdo a gente ja fala de
primeiro ao nono ano. Ja se perdeu até falar pani@se do segundo ciclo e por ai vai.”.

Porém, a declaragéo da professora Irene tornomssamento importante quanto
a nomenclatura: “nos bastidores era chamado do m@sitn de Alfabetizagdo, 12 série, 22
série. Inclusive os livros didaticos ainda vém iéserl°® ano/ pré-escola, 2° ano/12 série. N6s

mesmos, vira e mexe, falamos série”. A professtra grocurou justificar este fato:

A verdade é que tem escolas que ainda nao trabalbanticlos de formacéo, entédo
o ensino fundamental de nove anos continua serieolm, nota, boletim. Tinha
escolas que estavam ainda terminando as turmasiag®, quando chegou o ensino
fundamental de nove anos, passaram para “ano’cammuou o sistema “seriado”.
Ainda mais os que usam 0s métodos apostilados, détmdo Positivo. Tem escola
publica no Mato Grosso que usa apostila e é seriadementou um ano, mas
continua seriada.

E importante reiterar que o primeiro ciclo erarfado pela Classe de Alfabetizacéo, 12 e 22 séries.
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Indagado sobre a possibilidade de organizar o erisimamental em séries, 0 ex-
diretor Ricardo esclarece que a atual Lei de Dmetr e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996) permite que os sistemas de ensimidden sobre a organizacdo desta etapa
de ensino. Ele foi enfatico ao dizer: “pode orgando jeito que achar melhor, esta na lei!”.

Mas a mudanca de nomenclatura demandou um esol@rgoi para as familias
sobre a equivaléncia da organizacdo em série pargafiza¢cdo em ano. Provocou duvidas
principalmente quando as escolas receberam pedielasansferéncia oriundos de outros

sistemas de ensino, como o exemplo do ex-diretwargo:

Anos atras a gente recebeu aluno de Rondénia dudoéseriado. Quando a mée
matriculou e viu que ele estava no 6° ano, foiswla umas quatro vezes para saber
iss0, ja que ele veio matriculado na 5?2 série. Gadaque ela vinha na escola eu
pedia outro professor para explicar para ela. Efmea que ele estava pulando uma
etapa. Aqui existe uma rotatividade muito grandaldeos por conta dos trabalhos
temporarios na regido e por isso a gente sempsa jpas essa situagao.

Os professores acreditam que a mudanca efetivaapreeu de fato se refere a
obrigatoriedade da matricula das criancas comasais de idade no ensino fundamental. A
professora Rubia acrescentou que “o compromissofaiagias ndo deveria depender da
obrigatoriedade. Mas, agora, os pais tém aquelgagf@io de mandar o filho para a escola”. O
aumento do tempo destinado a alfabetizagdo damscesatem sido pensado como uma
oportunidade de ampliar o trabalho pedagdgico réss fgrimeiros anos. A professora Lais,
diretora de escola e que exercia este mesmo caggméa da implementacdo do “Ensino
Fundamental de Nove Anos”, alegou que o materiadrdentacdo pedagogica enviado pelo
MEC colaborou com os estudos que ja estavam sesitlus fpelos professores da rede
municipal e contribuiu para a reorganizagédo dds<ide formacao humana. Para ela, foi uma
oportunidade de redefinir os objetivos da educagtmtil e também ter um “olhar” sobre a
crianca que ingressava no ensino fundamental.

Embora se delineie uma diferenca de tom nos reldtss diretores e dos
professores, no qual os diretores procuram, densgtorma, encontrar alguns pontos
positivos do processo, o relato dos professoreteauiou que um projeto de politica publica
constroi-se de forma processual, na qual as engegedo que ndo é programado séo de
alguma forma incorporadas ao processo, mesmo queadem alguns de seus principios
para que alguns objetivos deste projeto sejam @dcls. Neste sentido, parece que 0s
professores perceberam-se como executores de uitiegpaefinida por um grupo que nao os

representou, 0 que expressa a ideia de que umt@rdge mudanca de uma organizacao
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cristalizada durante muitos anos necessita de uanécipacdo maior de professores e
familias.

A narracdo dos fatos indica-nos alguns elementogorltantes para
compreendermos as modificacbes incorporadas aoetprojnicial, que versam,
principalmente, pelas mudancas politico-partidaripee redefiniram as prioridades de
investimento financeiro e a formacgdo continuadgdessores e gestores. Os professores
concluiram que as mudancas previstas no projetedsiram aos documentos de orientacédo
e as leis aprovadas, pois a pratica pedagogicammimodificou, considerando a diminuicéo
do tempo destinado ao planejamento coletivo e andigdo dos recursos materiais e
financeiros. Indicaram, também, que seria necesbasier mais articulagdo com as familias e
com as instituicdbes de nivel superior para que argsso ndo fosse executado de forma
solitaria pelos professores e gestores escolakegiafbam que a implementacdo de um projeto
de politica publica é gradativo e demanda mudargardncas e paradigmas que estao
cristalizados ao longo de toda sua trajetoria dmdgdo escolar e profissional. Acreditam
que, apesar das dificuldades, desenvolveram umaniaegdo que procurou incluir e
acompanhar as criancas que apresentam um tempenditxlo de aprendizagem, mas que
demandam mais dedicacdo e mias tempo diferenciadepiendizagem, porém com
resultados nem sempre satisfatérios, com criartggganido semi-alfabetizadas ao quinto ano.

Procuraremos articular, no capitulo seguinte, astges olhares sobre 0 processo
de ampliacédo do ensino fundamental para nove amakiich¢do para compreendermos quais
as expectativas e concepc¢des estavam presentdscwsentos e nas entrevistas com relacéo
aos sujeitos envolvidos na execucédo da propostare@cado ao aumento do tempo escolar e
a qualidade do processo ensino-aprendizagem, bem cegistrarmos algumas avaliagbes

sobre a conducéao deste processo e alguns de saliades.
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7 ARTICULANDO OS VARIOS OLHARES

Esta pesquisa pretendeu identificar e compreenddima&nsdo complexa da
implementacéo de um projeto de politica publicanérel nacional. A escolha deste objeto de
estudo surgiu a partir da participacao direta degpsador na discussao, planejamento e
implementagéo do projeto “Ensino Fundamental deeNAmos”, iniciado em 2001, como
meta do Plano Nacional de Educacao para o decéAib£2011.

O “Ensino Fundamental de Nove Anos” teve a intengé® provocar
transformacdes no ensino obrigatorio que, até ertacorganizado em oito anos de duracéo,
de forma seriada, com tempo definido para cad& s&ium ano letivo, em nove anos de
duracédo e que considerasse a oportunidade deeseseg curriculo escolar, os conteudos, as
metodologias, 0os materiais didaticos, a gestaotrelevutros elementos organizadores da
escola como um todo. Os documentos que compdemijetqrincluindo as leis aprovadas
pela Camara dos Deputados e Senado Federal ersaoasopela Presidéncia da Republica, as
orientacbes gerais escritas pelo Ministério da Bd@ic, os pareceres e as resolucdes
emanados pelo Conselho Nacional de Educacdo aponfara uma tentativa de intervencao
no modo com que o ensino fundamental seria reargdaiem todas as escolas do pais. No
entanto, este projeto foi atravessado por crergrasicas, modos especificos de se olhar a
organizacédo desta etapa da educacgédo basica e tgmbéliferentes formas de gestéo.

Neste sentido, o presente trabalho procurou agesardimensao complexa da
implementacéo de politicas publicas, com foco Héigm denominada “Ensino Fundamental
de Nove Anos”. Para tanto, trouxe a andlise deumeatos relativos ao projeto, o
depoimento de gestores em nivel federal e munjdigsth como o relato e as impressdes de
professores e diretores de escola sobre o planejaraea execucédo do projeto. Dessa forma,
torna-se importante colocar em dialogo esses vailwes, procurando identificar quais as
expectativas e concepcdes sobre a relacdo tempmarese a qualidade do ensino-
aprendizagem que estdo presentes nos documentesdepoimentos dos sujeitos, nas varias
instancias organizacionais, bem como sua avaligeéa do processo.

Quanto aos documentos publicados pelas diferensténicias de gestdo, havia
expectativas comuns sobre o aumento do tempo esetdaionado a qualidade do processo
ensino-aprendizagem. Nas trés propostas, prevgaese ampliagdo do ensino fundamental
para nove anos de duracdo garantiria a permanéncidos estudantes na escola, bem
como o sucesso de sua aprendizageNo documento do Ministério da Educacéo (BRASIL,

2004a), era previsto que a antecipacdo do ingrédssarianca no ensino fundamental
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permitiria que alcangasse maior nivel de escoldedilas, para isso, seria preciso 0 emprego
mais eficaz do tempo, alterando as metodologiascerculo, além de necessitar de mais
tempo para o planejamento pedagoégico do profe3dar.documento orientador da Secretaria
de Estado de Educacdo de Mato Grosso (MATO GRO&8QL) previa que aumentar o
tempo escolar permitiria que o curriculo fosseadladdo em um tempo maior, além de levar
em conta os diferentes ritmos de aprendizagem ¢tososa A proposta da Secretaria
Municipal de Educacao de Jaciara/MT (JACIARA, 20@8ymava que a organizacdo em
ciclos de formacdo humana, com a duracdo de nows, @ahuma das formas de avanco
permanente e qualificado dos alunos.

Havia também, nos documentos oficiais, a crencaqde eranecessario
modificar a estrutura da escola, por meio da ampligho do tempo escolar e a
reorganizacao do ensino fundamental como um tod® MEC acreditava que a antecipacgao
do acesso ao Ensino Fundamental poderia contplawa uma modificacdo na estrutura e na
cultura escolar, na medida em que a proposta naestengisse a medidas meramente
administrativas, de forma a repensar o ensino fuedtal em todo o seu conjunto, porém
medidas tais como: a infancia e a adolescéncizipies nesta etapa de ensino; os tempos e
espacos da escola; os processos de avaliagdorioutmras metodologias; o contetdo; as
formas de gestdo; o financiamento; a formacgéao woatia; os materiais; o planejamento; o
projeto politico-pedagdgico das escolas; e as ptapgpedagdgicas dos sistemas de ensino. O
Estado de Mato Grosso, quando publicou seu documdat orientacdo, apontou que
organizacao parcial do ensino fundamental fragmenpaocesso de mudanca e néo leva a
alteracdo da logica da escola, priorizando apemagdanca de nomenclatura. A intencao era
a de romper com o regime seriado e construir uma paatica pedagoégica. O Municipio de
Jaciara/MT realizou estudos sobre as maneiras deestruturar a escola e escolheu os
“Ciclos de Formacdo Humana” como a organizacdomaes respondia as necessidades de
mudanca que as escolas e suas metodologias peenisaaquele momento. Além da
ampliacdo do tempo de escolarizagdo dos alunoprdoiso também reorganizar o tempo dos
professores, o qual foi direcionado ao atendime@® diversas necessidades do trabalho
pedagogico junto aos alunos, além de conceder-la@shbém, tempo para a formacéo
continuada e permanente.

A ideia de que d@esenvolvimento de um novo curriculo e de uma metologia
diferenciada implicaria em novas praticas pedagoégas era uma das expectativas
explicitadas nos documentos. No documento de agées gerais do MEC, acreditava-se que

a ampliacdo do ensino fundamental para nove andsid€ao seria uma oportunidade de se
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criar uma nova prética pedagogica. Assinalavangoerst importancia da formacgéo continua
dos sujeitos envolvidos no processo, desenvolvemdternativas metodoldgicas e
pedagogicas, além de atitudes investigativas. Bna parte do documento, havia a aposta de
gue um novo curriculo seria capaz de propagar novasepcdes sobre o conhecimento, o
desenvolvimento e o aprendizado. A proposta dodastie Mato Grosso apontou que uma
nova organizacdo metodoldgica e curricular seria afternativa para enfrentar o fracasso
escolar, principalmente no periodo da alfabetizaddescolha da Secretaria Municipal de
Educacao de Jaciara foi pela metodologia denomitideima Gerador”, que representava
para o grupo uma intervencéao e transformacao didada dos alunos, mas que necessitava
de um empenho maior por parte dos professorese @lijpmava a atengao para a construcao
de um trabalho coletivo.

Em todas as propostas, ha a afirmacéo dedrebalho coletivo representa um
parametro de qualidade social, pois significa com@misso de todos em favor de uma
melhor aprendizagem No documento do MEC, o trabalho coletivo é comsido um grande
desafio por implicar em um comprometimento de todosm o que foi definido como
importante durante o processo de implementacaoajetp. Em complemento a necessidade
de uma nova metodologia, a Secretaria de Esta@mdeacdo de Mato Grosso alertava que a
reorganizagcdo do ensino fundamental n&o seria ieotfec para garantir 0 sucesso da
aprendizagem, necessitando de intervencOes adexjyaelas professores do ciclo. A
alternativa encontrada pela Secretaria Municipal Bducacdo de Jaciara/MT foi,
primeiramente, denominar os professores de “professlo ciclo e da escola”, simbolizando
o trabalho coletivo que, de certa forma, poderiastroir novos paradigmas e superar o
regime seriado, baseado numa fragmentacao do dordrego e do proprio ensino.

A mudanca de nomenclatura € um aspecto desses piog que traz implicita
uma expectativa de mudanca de concepcdes, procurandlemarcar as diferencas em
relagdo as antigas nomenclaturas.Em nivel nacional, o MEC orientou que se
denominassem o “Primeiro, Segundo, Terceiro, Quafuinto Ano”, de “Anos Iniciais” e 0
“Sexto, Sétimo, Oitavo e Nono Ano”, de “Anos Findsn nivel estadual, denominou-se que,
primeiramente, no ano de 1998, os trés primeiras ale “Ciclo Basico de Aprendizagem
(CBA) e somente no ano 2000 adotou-se a nomenaldktapa”’, para cada ano letivo e
“Ciclo”, para cada conjunto de trés etapas, seméds ticlos, totalizando nove anos de
duracdo. Outra mudanca de nomenclatura foi cont&elaos professores que, além de

assumir a regéncia de sua(s) turma(s), atribumfsmcao de “professor articulador” aquele
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professor que dedica dois turnos da semana a upo gla turmas em salas de aula, a
laboratérios de aprendizagem, a projetos divessifis, dentre outros.

Sob o olhar dos gestores das diferentes instanprasuramos identificar as
expectativas e concepcdes que estes tém sobreemtmudo tempo escolar e a qualidade do
processo ensino-aprendizagem, bem como perceber agsrgestores avaliam o processo de
implementacg&o do projeto “Ensino Fundamental deeNawos”. Registramos nesta pesquisa
a participacdo dos gestores de apenas duas irsaministério da Educacdo e Secretaria
Municipal de Educacédo de Jaciara/MT. Os dados dacteia de Estado de Educacédo de
Mato Grosso apresentados até o momento foram @bty meio dos documentos
disponiveis no Municipio em questao.

De um modo geral, percebe-se que, ao conceber ojgtgde politica publica,
parte-se de necessidades e condi¢cdes favoravaisyarexecucdo. Na fase de apresentacéo e
discussédo das propostas, encontramos formas agrakartt semelhantes de se pensar o inicio
do processo. Em nivel nacional, a professora Sabdrase Pagel, Coordenadora-Geral do
Ensino Fundamental, no periodo de 2005 a 2008a ajag, primeiramenteim gestor deve
necessariamente ter participado de uma experiéncide implementacdo de politicas
publicas para que se compreenda o “caminho” que urprojeto percorre desde a sua
concepcao Em nivel municipal, a professora Cecilia Cardakes, Secretaria Municipal de
Educacao de Jaciara/MT a época da concepcao enitagdi® dos ciclos de formacdo humana
naquela cidade, considera que sua experiéncia@ntem esta forma de organizar o ensino
fundamental em uma escola privada, no municipi®ol¢o Alegre, foi o principal motivo
para que fosse convidada para ocupar este car§m &b mais, a professora avalia que 0s
professores que atuaram na equipe que implantowjetp em Jaciara/MT e que ocupam
cargos de gestdo nas escolas e na Secretaria palni® Educacdo, pdem em pratica os
principios e teorias vivenciados anteriormente.r@mrando com esta ideia, o professor
Emerson Guimardes da Silva, atual gestor municgml Jaciara/MT, alega que sua
participacdo na equipe de professores que foramidamos pela professora Cecilia Alves
para a execucdo da proposta foi fundamental paraatdinuidade a implementacdo dos
ciclos de formacdo humana e para acolher os degmgjstos que foram surgindo, tanto em
nivel estadual, quanto em nivel nacional.

Sandra Pagel considera que Ministério da Educacdo deveria ter uma
proposta mais clara e objetiva para o assessoramenjunto aos sistemas de ensin® que
este € um dos motivos pelo qual havia entendimedit@ssos sobre as acfes que deveriam

ser desencadeadas a partir dos seminarios e reurd@daicas realizadas com o0s gestores
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estaduais e municipais. No entanto, quando espogt@ em nivel nacional foi apresentada ao
municipio de Jaciara/MT, outro projeto de ampliagacensino fundamental para nove anos
estava em andamento desde o ano de 1998. O profgasoson considera que as orientacdes
nacionais apresentadas no ano de 2004 foram inmpestpara perceberem que as concepcdes
que haviam sido construidas por iniciativa municifmam consolidadas pelo “Ensino
Fundamental de Nove Anos”. Para este gestor, algutraisdes e modificacdes quanto a
reorganizacao do ensino fundamental em nivel npalidoram pensadas de acordo com as
necessidades das escolas de Jaciara/MT. Portatbnuaram a executar a proposta de
iniciativa do Municipio e, gradativamente, forameskaptando as novas orienta¢gfes vindas do
MEC. Apoiando-se nessa declaracdo do Secretariachpah podemos relaciona-la com a
afirmacdo de Sandra de que “a auton8rdi@s sistemas de ensino para a tomada de decisées
define a forma de se relacionar com os documeriicigis, com as normas e orientacées em
nivel nacional’. No entanto, um dos fatores queepoder definido a forma com que os
gestores do municipio de Jaciara/MT se relacionaram os documentos nacionais foi a
existéncia de uma dinamica prépria, na qual o derdiribuido a mudanca foi construido por
aquele grupo e nao outro.

E importante observar que, para Castoriadis (19823cionalizacéo extrema do
mundo moderno seria um dos elementos que caraxiaria imaginario efetivo de nossa
época, expressando-se de multiplas formas na gapliha economia, na educacdo; e
poderiamos acrescentar na gestao, padece permanecer forte a crenca de que a clareza
e a objetividade de uma proposta seriam suficientepara garantir o sucesso e a
homogeneidade da sua implementacaalesconsiderando o que Morin (2007) chama de
emergéncias e que se referem também aos contestasencas, as multiplas possibilidades
de interpretacdo dos outros atores envolvidos ocesso.

Retomando o documento de orientacdes gerais doestdiid da Educacdo, uma
das expectativas versava sobre os procedimentogodeinicacdo, apontando paea
importancia de uma interlocugdo construtiva dos ates sociais envolvidos com as
escolas, prevendo que o entendimento da propostadagia a partir do momento em que
esse diadlogo acontecesges documentos ndo apresentaram estratégiasi@gptobre como

essa interlocucao deveria acontecer, mas os gegt@® professores apresentaram nos relatos

8 Autonomia, nos termos em que apresenta estargestdere-se a incumbéncia que os Estados e

Municipios tém de elaborar e executar politicadamgs educacionais, em consonancia com as diretaze
planos nacionais de educacdo, previstos na LeiiddriRes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°62980
(BRASIL, 1996).
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como essa acgado se desenvolveu. De acordo com Saagra o entendimento de que era
necessario, primeiramente, aprofundar a discuss@oos gestores e técnicos das Secretarias
e Coordenacdes no interior do proprio orgdo, pam as concepcdes e objetivos previstos
fossem conhecidos por todos: era preciso “unifwattiscurso”, considerando que nesses
outros espacos internos também se discutiam pregramrojetos para o ensino fundamental.
Essa acéo, de acordo com seu ponto de vista, n@onfiprida, o que fez com que mantivesse
apenas 0 mesmo grupo sob sua coordenacéo, o gupaELia aos encontros e reunides para
“defender” as concepcdes a serem discutidas.

Outro fator que, para a ex-gestora, interferiuactegnte no processo refere-se as
acoes que foram direcionadas para a orientacdsedwstarios de educacéo, tanto em nivel
estadual quanto municipal. Para eldyIEC n&do atendeu a necessidade de aprofundar as
reflexdes teoricas e orientagdes praticas com osstygres e técnicos dos sistemas de ensino
e com as escolaslém de ter percebido que os documentos e miat@rieduziram pouco
“eco” no interior desses espacgos, pois percebiaapemas poucos professores e gestores
apropriaram-se do que foi produzido e disponibil@aAnalisa, ainda, que o MEC deveria ter
sido mais propositivo em suas acoes, antecipands-secessidades dos estados e municipios
quanto as orientacdes das novas concepcdes e grmeadia serem compreendidos no
processo de mudanca.

Mais uma vez, aqui parece se firmar a crencga piddyoelo imaginério de que se
houvesse uma racionalizacdo do processo, no quebnbecimento sobre a proposta
obedecesse a certa ordem hierarquica, sendo amraprnicialmente pelos técnicos e
especialistas, para depois chegar aos executorefeggores), haveria uma “unidade do
discurso”.

Em nivel municipal, a professora Cecilia Alves tala que as primeiras
discussbes foram restritas a um grupo compostelppna funcéo de Secretaria Municipal de
Educacao, o Prefeito e alguns professores da Wnilele Federal de Mato Grosso (UFMT).
Este grupo escreveu a proposta e convidou professtar propria rede municipal de ensino
para aprofundarem as discussfes teoricas e o ataeejo das acdes praticas que seriam
necessarias. Segundo ela, a comunidade acolhelo lpgnjeto e considerou que esta nova
organizacao seria um avanco para a educacéo déleeasPara Emerson Silva, atual gestor
em Jaciara/MT, os professores tiveram a oportueidizdparticipar da construgéo do projeto.
No seu entendimento, a professora Cecilia orienfaessoalmente todas as atividades
previstas na execucéo do projeto, fossem admitiistsaou pedagdgicas. A época, a Lei de

Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional iniciava mavimento em torno da gestédo
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democrética da escola. Por outro lado, a profesSerdlia entendeu que ainda ndo era o
momento de descentralizar a gestdo, dando autorfioraieceira e pedagdgica as escolas, sem
a devida orientacdo necessaria. Emerson alegouaqgestdo da professora Cecilia era
considerada democratica por ter permitido a ppdagdo dos professores na construcdo e
execucao da proposta, mas que “a democracia eatgétiquando ndo baguncgasse o projeto”,
relata. No entanto, Emerson acredita que o apagooguprofessores receberam da gestora a
época foi importante para o projeto, pois “toda angh causa medo”. Para Cecidia,boas
condicbes de trabalho contribuiram para que o0s pr@ssores se sentissem seguros e
proporcionassem novas experiéncias de aprendizagexos alunos

No entanto, os professores que participaram doogdepdiscusséo afirmaram que
o trabalho coletivo tornou-se inviavel com o passado tempo e apontaram possiveis
justificativas para esta constatacdo, tais com@umento do numero de professores; a
diminuic&o da carga horéaria para o planejamentetivol a contratacao de professores apos a
implantacdo da nova organizagdo, 0 que ndo prapwui sua participacdo na formacgéo,
como a que houve a época; a busca por uma renda feaicom que alguns professores
trabalhassem sessenta horas semanais, acumuldadowivatos.

De uma forma geral, as concepcoes e expectativaprddessores coincidiram
com o que foi observado no relato dos gestoresa@ocumentos apresentados,dentre elas: a
ampliagdo do tempo escolar e a organizacdo docehsmamental em ciclos de formacéo
humana garantiriam a permanéncia dos estudantescota e 0 sucesso da aprendizagem; o
desenvolvimento de uma nova metodologia criariaaagpraticas pedagodgicas; o trabalho
coletivo é um elemento que acrescenta qualidadgraoesso ensino-aprendizagem; a
mudanca de nomenclatura mudaria também algumasppies; a interlocucdo com o0s
demais sujeitos, além dos préprios professoresa smcessaria. Porém, ao relatar suas
avaliacdes sobre o processo, colocaram em relegoestdes que se seguem nesta analise.

Ao longo do seu relato, os professores se referisamarias adaptacdes e
mudancgas realizadas nas nomenclaturas propostgwopEto, como por exemplo: a de
professor articulador, que passou a ser chamadtprdéessor compartilhador”. Mas, as
alteracbes mais significativas se referem as nolaemas que remetem as mudancas
relacionadas a nova organizacdo do tempo, comaexeEmplo, a “etapa do ciclo”, que se
perdeu, na visdo dos professores, além do termm’‘“ague deveria ser adotado
nacionalmente e que acabou também em desuso, gtlirkdos ainda os termos adotados
anteriormente ao projeto como “alfabetizacao, pirangerie, segunda seérie etc. O que parece

confirmar a visdo de Castoriadis (1982) de que bggta mudar a linguagem, ou seja, a
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dimenséo simbdlica de uma instituicdo, se o imagin@m torno da significacdo de seus
contetdos continua 0 mesmo.

Sobre a participacdo dos professores na constagwojeto, percebemos que,
em nivel nacional, o MEC orientava que era impregel estabelecer um dialogo entre os
sujeitos envolvidos no processo e as escolasctai® as familias, os proprios alunos que
seriam o publico-alvo desta mudanca, além dos gsofes, gestores de escola e 0s gestores e
técnicos das secretarias de educacédo. Apesar aosndontos da SEDUC e da SME nao
preverem de que forma se daria esse dialogo, orgsimunicipio relatou que os professores
tiveram a oportunidade de participar de todo o ggsc. No entanto, o grupo de professores
alegou que apenas alguns deles foram convidadascpamporem a equipe que concebeu a
proposta e que, para a maioneo houve tempo suficiente para que compreendessem
todas as mudancas previstas, principalmente as mudgas de paradigmas necessarias.
Foram convocados a participar do projeto no momemtajue era necessario definir os temas
geradores que orientariam 0s projetos pedagégicanitd o periodo letivo e também para
planejarem as atividades de ensino. Por esse maiu@ditam que ainda hoje alguns
professores desejam retornar a organizacao anteriorseja, a seriacdo e Seu ensino
fragmentado.

Algumas orientagbes produziram significados difsserdo que era previsto na
proposta. O entendimento, para alguns, € que angadaa apenas na metodologia de ensino
e ndo um sistema de organizacdo. Ao que paaegigracdo no processo de avaliacdo foi a
que provocou mais dificuldades.O projeto previa a “progressdo continuada”, nal gsa
alunos cursavam trés etapas de cada ciclo semuip¢éo e somente ao final de cada periodo
poderia haver retencdo para que estes recuperasseoonhecimentos que nao foram
desenvolvidos de forma suficiente. Os professoexggaeam que ndo entenderam como seria
essa mudanca, mas durante algum tempo construimafoagderno de competéncias”, no qual
registrariam o desenvolvimento da aprendizagenada aluno.

Para os professoreessa mudanca deveria ser mais bem discutida com os
pais, pois alguns deles ndo entendiam que, para o aempromovido, seria preciso ter um
compromisso com a aprendizagem, pois acreditavastiraxma “aprovacdo automatica”, ou
seja, haveria uma promog¢ao sem a necessidade gicomobjetivos previstos para a etapa
e sem cumprir as atividades indicadas pelo profes3om isso, a atribuicdo de nota as
atividades de avaliacdo nédo foi extinta e o regidlx aprendizagem por meio de relatérios
descritivos nao foi efetivado na pratica. Ainda kass de hoje, os professores duvidam se

deverdo avaliar o conteiido ministrado, como preuvist planejamento, ou se deverdo avaliar
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apenas o desenvolvimento global do aluno, considergue uma quantidade significante de
alunos apresenta defasagem de conhecimento e iteeckEssim acompanhamento maior. Os
professores seguem demonstrando que estes dotiasspe contrapdem e ndo que poderiam
se complementar.

Considerando a reorganizacdo das turmas para qudade dos alunos
correspondesse ao ano de escolarizagdo, os prafesaealiam que prioridade era a
guantidade de alunos matriculados e ndo a qualidadéo ensing pois ainda ndo estavam
preparados para corrigirem a defasagem de conhemm&demais, acreditam que, quando
receberem alunos transferidos de outras escolagigda organizam o ensino fundamental
em séries e que atribuem notas, ndo conseguembperoeque os alunos transferidos ja
desenvolveram em termos de aprendizagem, nem iasldéides que apresentam, pois néo
possuem um relatério descritivo com o registro detopdessas observacdes, apenas as notas.
Situacdo que pode tornar-se muito frequente: urzaque a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) permite diversaganizacdes, algumas escolas
aumentaram um ano, mas ainda n&do organizaram oefusidamental em ciclos, o que nao
da a ideia de organicidade no municipio.

Um processo democrético, na percepgcdo de uma poogssignifica queo
projeto deveria ser discutido com a base, ou sejegpm o0s profissionais da escola, dando
um tempo maior para que entendessem as mudancas (queEriam necessarias e
mudassem suas concepcgdes e praticas para, entaosesgtirem prontos para um projeto
novo. O fato de um professor ter dito ndo se sentircemdicdes de ser propositivo em
relacdo as novas propostas e projetos e afirmaesgetipo de proposta dificilmente partiria
dos professores, pode indicar a existéncia e agrgmntia de um imaginario em torno do
papel do professor como um técnico especializade,tgm como uma de suas fungdes a
aplicacao de regras estabelecidas por meio de aheconento produzido por especialistas.
A forma como se deu a formacdo dos professoresoem tessa proposta parece néo ter
contribuido para a reflexdo ou mudanca em torntagesscepcao.

Os professores avaliaram, aindge as diversas mudancas de gestores
municipais redefiniram as prioridades de investimeto em infraestrutura, na formacéo e
na remuneracdo Com isso, mudou-se a gestdo e os professoreartivgue se adaptar as
novas condi¢cées para continuarem o projeto. A dad&, para este grupo de professores,
depende deste investimento e de um compromissmide tom o projeto.

Os elementos apresentados nesta articulacdo d@ssakv olhares sobre a

implementacdo do projeto de politica publica “EnosiRundamental de Nove Anos”
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colocaram em evidéncia uma dimensao complexa gestesso, construido na acdo, onde,
mesmo que de forma nédo intencional, houve um joginanente de interagbes entre o
planejado e o imprevisto, sofrendo retroacdes a tochomento. De certa forma, as diversas
modificacdes e interpretacbes que emergiram entemdam O processo para um resultado
nao previsto e ndo desejado inicialmente pelosrdentos. Mas, ao reconhecer e incorporar
esses imprevistos e as contradicdes ocorridas rago lodas analises realizadas por este

trabalho, significou atingir certo grau de profudatie na analise da realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

As analises desenvolvidas nesta pesquisa trouxesfiendes importantes para a
compreensao da dimensdo complexa das politicagcasiidara a educacao, especificamente
para o projeto denominado “Ensino Fundamental deeNanos”, implantado em nivel
nacional, tendo como objetivo principal “aumentdeimpo de escolarizacéo e a qualidade do
processo ensino-aprendizagem”.

O relato do meu olhar sobre a implementacao desjetp foi apenas o ponto de
partida para uma investigagao sobre os diversasefatque o tornaram complexo. Para
compreender tal processo, foi necessario traceamhos que um projeto percorre por meio
de documentos oficiais, instancias de gestdo,cdéstde escola e professores, para que
pudéssemos articular esses diversos olhares. Egoatho municipio de Jaciara, no Estado de
Mato Grosso, pois, além da acessibilidade aos dentos e aos sujeitos supracitados, sua
organizacgdo politico-administrativa se assemellsadamais sistemas de ensino do Brasil, o
gue nos da uma referéncia deste processo de impiagde de projetos.

O paradigma da Complexidade, epistemologia deseieolpor Edgar Morin
(1999; 2007; 2008; 2010) e o Imaginario Social, Gtenelius Castoriadis (1982; 1992),
embasaram teoricamente as analises. Estas estefinaas provocaram um desafio a mais,
pois antes de iniciar a pesquisa, de fato exigideste pesquisador muitas leituras e
compreensdes para desenvolver um olhar e um penganwnplexo. A ciéncia moderna nos
educou para sermos imparciais e pouco envolvido®csujeitos nas analises da pesquisa,
sendo considerados como ruidos, isto é, a per@wbagerro que deve ser eliminado para
atingir o conhecimento objetivo, o que foi descaridb a partir destas referéncias teoricas,
pois a intencionalidade e a afetividade com o olgjetestudo tém relacdo direta com a minha
historia pessoal e profissional.

Inesgotaveis sao as possibilidades de analise gjwados obtidos permitiriam
desenvolver, mas a impossibilidade de apreendetaidade do real nos da a indicacdo de
gue alguns conceitos colaboraram de forma maidnpate para chegarmos a algumas
consideracoes.

A emergéncia da recursividade (MORIN, 2007), unmgipio do paradigma da
complexidade, amparou-nos para verificar que, & tmdnomento, as propostas originais
foram revistas pelos gestores e sofreram mudamng@i§icativas no modo de execucao, para

gue pudessem se ajustar as necessidades daqetioadé gestores e professores.
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Esta recursividade esta representada, também, mento em que os professores
relataram que a proposta ndo foi construida por isi@ativa, mas reconheceram a
necessidade de um espaco coletivo de discussé@mejghento sobre as novas concepcoes
que estavam sendo apresentadas, como o temporgacalaliacdo, a qualidade, o curriculo
etc.

Castoriadis (1982) compreende a instituicdo coma tede simbdlica sancionada
socialmente pelas praticas, crencas, valores, iefpeate a partir da linguagem, combinando
ainda um componente funcional que justifica suastércia vital na sociedade e um
componente imaginario, entendido como a criacaleotieem e suas significacdes imaginarias
que estdo na base das praticas, das atitudes hsjnuasainstituicbes. A partir dessa viséo,
pode-se dizer que algumas instituicbes demonstraearbastante cristalizadas no imaginario
dos professores, a exemplo da seriacdo e da nota gualices principais de avaliacdo. As
boas intencdes contidas nas propostas, a consstdos documentos e o empenho dos
gestores nao foram suficientes para mudar conce@gestituir novas significagbes em torno
do tempo de escolarizacdo e da qualidade do eapiemdizagem, pois a todo o momento
percebemos que os professores, considerados agoi @alltima instancia de execucao de
uma politica publica, afirmavam que o retorno apme seriado seria necessario.

Ao articularmos os olhares de diferentes instandasgestdo e execucéo,
compreendemos que a conducao do processo podefitadal a relacdo que os professores
tiveram com o projeto. Em ambito municipal, parqae, inicialmente, os professores foram
conduzidos pela gestora que propunha e acompantwalzss as acbOes de formacéo,
planejamento e avaliagdo. Ao mudarem o0s gestoseprajessores apresentam indicios de
que tiveram que se adaptar as novas condi¢Gealudito e materiais para que continuassem
0 projeto. Manteve-se, desta forma, o imaginariofaiea de capacidade propositiva do
professor.

Finalmente, uma proposta que se pretende inset(@ASTORIADIS, 1982),
manteve a instituicdo de determinadas concepc@eétieas que gostaria de modific&re
um modo geral, a racionalizacdo extrema do prockssba uma compreensao de que a
proposta ndo estava clara e objetiva, ndo apresemtmdicacdo de todas as acdes que
deveriam se desencadear a partir das orientac@ss,d@ que, em nivel nacional, o
Ministério da Educacdo promovia encontros e senag&@penas com gestores dos sistemas
de ensino. Neste sentido, restringiu-se a avaliabjetiva, em nivel de sua funcionalidade,

nao sendo capaz de exercer o principio da diattayle, como entendido por Morin (2007),
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de trazer para o dialogo e integrar na discussadruislos”, os imprevistos, o que
aparentemente nao deu certo.

Do mesmo modo, as mudancas de nomenclatura nao $uficientes para mudar
as praticas, pois sO aconteceria quando a prdtaagasse o sentido de praxis, nos termos de
Castoriadis (1982), que é um fazer conscientepdad Iicida, na qual o préprio sujeito se
modifica continuamente, pois 0 que ele faz, tamleéfaz. Em nome da urgéncia de uma
mudanca, medidas pontuais foram privilegiadas, c@meclassificacdo dos alunos para
corrigir a defasagem idade/ano de escolarizactwneacao de professores que se deu apenas
durante um periodo e néo se estendeu ao longoaegso, 0 que pode ter dificultado a
emergéncia das mudancas estruturais e culturaissséatas. Com isso, por mais que a
ampliacdo do tempo escolar por meio do projeto @éiqga publica denominado “Ensino
Fundamental de Nove Anos” ndo tenha provocado tagdasudancas previstas inicialmente,
a emergéncia de significagées individuais e castivconcepcdes e intencionalidades
diversas, resultaram em uma realidade complexasquei possivel se aproximar de uma
compreensao, a partir da integracéo dos diversagsed manifestados pelo pesquisador, pelos
gestores e professores que participaram destaigsedo.

Estas conclusbes sdo provisOrias, pois, a partitaseoutras poderdo ser
percebidas por todos que se dispuserem a teces rodvares sobre esta ou outras politicas
publicas que estdo presentes na area educaciogake esdo muito importantes para o

desenvolvimento de nossa sociedade.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclareido (Professores e diretores

de escola)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu,
RG , abaixo qualifica@@ZCLARO para fins de

participacdo em pesquisa, na condicdo de sujeietmbla pesquisa, que fui devidamente

esclarecido(a) a respeito do Projeto de Pesquisando sobre “A dimensdo complexa das
politicas publicas para a educacéo: o ensino fuedtahde nove anos”, do curso de Mestrado
em Educacgédo da Universidade de Brasilia, quantsegsntes termos:

a) Justificativa, objetivos e procedimentos quéseittilizados na pesquisa;

b) Garantia de esclarecimento antes e durante so @a pesquisa, sobre a metodologia e
qualquer duvida que surgir.

c) Liberdade de se recusar a participar ou retiear consentimento, em qualquer fase da
pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizeuacuidado;

d) Garantia de sigilo quanto aos dados confidemeavolvidos na pesquisa, assegurando-lhe

absoluta privacidade.

DECLARO, outrossim, que ap0s convenientemente exittb pelo pesquisador e ter

entendido o que me foi explicado, consinto voluataente em participar desta pesquisa.

/ , de 201e

Assinatura
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclaregido (Gestores)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,
RG , abaixo qualifica@@ZCLARO para fins de

participacdo em pesquisa, na condicdo de sujeitmbla pesquisa, que fui devidamente

esclarecido(a) a respeito do Projeto de Pesquisando sobre “A dimensdo complexa das
politicas publicas para a educacao: o ensino fuedtahde nove anos”, do curso de Mestrado

em Educacédo da Universidade de Brasilia, quantsemsntes termos:

a) Justificativa, objetivos e procedimentos quéacettilizados na pesquisa;

b) Garantia de esclarecimento antes e durante so @a pesquisa, sobre a metodologia e
qualquer duvida que surgir.

c) Liberdade de se recusar a participar ou refear consentimento, em qualquer fase da
pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizeuacuidado;

d) Autorizacdo para divulgacdo da verdadeira idex, bem como o cargo que ocupa

atualmente.

DECLARO, outrossim, que ap0s convenientemente exittb pelo pesquisador e ter

entendido o que me foi explicado, consinto voluataente em participar desta pesquisa.

/ , de 20Mde

Assinatura
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APENDICE C — Roteiro de entrevista semi-estruturadgpara a ex-Secretaria Municipal

de Educacéo de Jaciara/MT

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Nome:

Formacé&o académica:

Periodo em que esteve na gestao municipal:

Por gentileza, responda as seguintes questdes:
Como surgiram os primeiros debates e estudos sabireplantacdo dos ciclos de

formacao? Que sujeitos participaram desse procEsdscussao?

Em que momento politico-educacional o Municipio idiec implantar os ciclos de

formagéo?

Quais documentos foram elaborados com o objetivarigdatar as primeiras discussfes?
Como percebe que este projeto foi recebido peliedade?

Como percebe que esse projeto foi recebido petdegsores?

Com a implantacéo dos ciclos, o ensino fundamdotahmpliado para nove anos de
duracdo. Como se deu essa reestruturacdo em telendsracdo? Como se deu essa

discusséo com os professores, diretores, familias?

Que expectativas a gestdo em nivel municipal tmhanomento da implantacdo dos
ciclos de formacao, sobre a relagcdo do aumenteempd escolar (para nove anos de
duracdo) com a qualidade do ensino-aprendizagem?

E sabido que o projeto em nivel municipal foi atssado por outros dois projetos: os
“Ciclos de Formacdo” pela Secretaria de Estado dac&cdo de Mato Grosso e o
“Programa +1 — Ensino Fundamental de Nove Anosd pédinistério da Educacdo. A
senhora acompanhou esses momentos? De que fommposta inicial foi afetada ou ndo
e como o0 municipio lidou com essas duas novas ptapajue chegaram durante o

processo ainda de implementacéo dos ciclos?

Como a senhora, enquanto responsavel pelo processgestdo municipal, avalia a
implementacgé&o dos ciclos de formacao?

Desde ja, agradeco imensamente a colaboracdo casieormacdes.



