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Resumo:

Nesse artigo tentaremos construir uma espécie de genealogia da estrutura que tem hoje o Ensino
Fundamental no Brasil. As discussfes apresentadas sdo parte de uma sobre Obstaculos Didaticos
que se estabelecem no periodo de transicdo do primeiro para o segundo segmento do Ensino
Fundamental. O referencial teérico vincula-se a Brousseau (1997) que trata de Obstaculos
Didaticos dentro da Teoria das Situagdes Didaticas e a Chevallard (1980), com a Teoria
Antropoldgica do Didatico. O desenvolvimento do artigo destaca informagdes sobre curriculo,
formacdo docente e organizacdo do ensino registrada na legislacdo educacional brasileira ao longo
do tempo. A titulo de conclusdo, mostramos que tal organizacao é epistemologicamente formada
por uma divisdo interna e isso pode estar causando obstaculo didatico na transi¢do dos alunos ao
sairem do primeiro segmento e adentrarem no segundo segmento. Alertamos que tal possibilidade
precisa ser explicitada, sendo este o objeto da pesquisa de doutorado em desenvolvimento.

Palavras-chave: Epistemologia; Obstaculo Didatico; Legislacdo Educacional; Estrutura de
Ensino e Formacdo Docente.

Abstract

In this work we’ll try to make a kind of genealogy based on Elementary School’s structure from
Brazil. The discussions presented are part of a doctoral dissertation about Educational Obstacles
that occur in the transition from the first to second grade of Elementary School. We use
Brousseau’s Theory of Didactic Situations and Chevallard’s Theory of Anthropological Didactic to
analyze themes such as curriculum, teaching training and organization of teaching according to
national education legislation. In the end, that organization is epistemologically arranged which
may be causing an educational obstacle when the students change your grade. This possibility will
be clarified by means of our research in course.
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1. Introducao

Nosso objetivo com esse artigo, um recorte da tese em desenvolvimento, é construir
uma espécie de genealogia da estrutura que tem hoje o Ensino Fundamental no Brasil e
com as informagdes obtidas na execugédo da pesquisa, reunir elementos que nos permitam
conjecturar sobre a relacdo entre os Tracos Epistemoldgicos existentes na atual estrutura do
Ensino Fundamental e as dificuldades que se apresentam durante o processo de ensino e
aprendizagem de Matematica, principalmente quando se foca o olhar para a transicdo dos
alunos do primeiro para o segundo segmento desta estrutura de ensino. Assim, levamos em
consideracdo que a proposta de tese sugere que a existéncia de diferentes epistemologias
docentes, entre a abordagem matematica do primeiro segmento e do segundo segmento do
Ensino Fundamental, se constitui em fonte de Obstaculo Didatico para os alunos.

Os elementos que podem apresentar as bases para atingir nosso objetivo estdo
sendo buscados em fontes documentais como: o Curriculo de Matemética para o Ensino
Fundamental, na Legislacdo Educacional e Registros sobre a Formacéo dos Professores. O
estudo se baseia na Teoria Antropoldgica do Didatico de Chevallard (1980)°, na definicao
de ‘obstdculo epistemolégico’ elaborada por Bachelard (1996)* e a discussdo do obstaculo
introduzida no ambito educacional por Brousseau (1997), cujo objetivo é buscar o
entendimento do descompasso no processo de ensino e aprendizagem de matematica na
passagem dos alunos de um para o outro segmento do Ensino Fundamental.

Também se faz necessario informar que para atender de forma coerente o
referencial tedrico escolhido, a identificacdo dos possiveis obstaculos didaticos que os
alunos estdo tendo em funcéo da transicdo entre os dois segmentos do Ensino Fundamental
sera feita levando em consideracdo a abordagem do ensino do elemento matematico —
Fracdo. No entanto, o recorte deste artigo tem o foco na construcdo e desenvolvimento da
estrutura do Ensino Fundamental que tem a educacdo brasileira hoje e os indicios de

obstaculos didaticos que podem advir desta estrutura; assim, o presente artigo sera

¥ Na introducéo do texto Teoria Antropolégica de eventos educacionais para o ensino da alteridade cultural
e linguistica: a visdo de um estranho, Chevallard afirma que “a Teoria antropoldgica da didatica (TAD)
nasceu por volta de 1980 com a teoria da transposicao didatica”.

* A primeira edigdo desta obra data de 1938.
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desenvolvido com as informagdes pertinentes a esse objetivo, ndo fazendo mencdo a toda a
teoria usada na elaboracgéo da tese.

Dentro da linha exposta no paragrafo anterior, 0os pontos que serdo apresentados
precisam ser analisados a luz de uma teoria que agregue consisténcia aos argumentos sobre
a existéncia de Obstaculo Didatico de ambito institucional na transicdo dos alunos do
primeiro para o segundo segmento do Ensino Fundamental em funcdo de sua estrutura;
neste sentido, consideramos como adequado a este proposito apresentado, a utilizacdo da
Teoria Antropoldgica do Didatico — TAD como ferramenta de analise das informacdes

produzidas na pesquisa e sobre a qual discorreremos no topico a seguir.

2. A Teoria Antropoldgica do Didéatico

A Matemética é uma das mais antigas atividades da producdo cultural da
humanidade, sua origem se confunde com as primeiras tentativas de registros dos povos
primitivos, em que ndo se pode precisar se tais registros sao de ordem: artisticas, ‘textos
comunicativos’ representativos da fala oral ou uma “nota¢do” de carater matematico. O
que podemos dizer com certeza é que a matematica € uma producdo social e por isso
Chevallard e seus colaboradores proporam e tem desenvolvido a Teoria Antropolégica do
Didatico - TAD cujo objetivo é estudar a relagdo do homem com o saber matematico
levando em consideracdo o ambiente onde essa relacdo acontece.

A TAD foi desenvolvida a partir do aprofundamento das ideias langadas por
Brousseau (1986) na Teoria das Situagdes Didaticas - TSD em que o autor evidencia que
hd diferencas entre o fazer envolvendo atividade matematica entre o matematico
(pesquisador da matematica), o professor de matematica e o aluno; assim, na estruturacao
de suas ideias sobre as situacBes didaticas, Brousseau mostra que 0 matematico
(pesquisador da matematica) estuda, cria e estrutura 0 conhecimento matematico,

articulando o conhecimento novo aos ja existentes; tem o papel de:

Antes de comunicar o que pensa ter descoberto, um investigador deve primeiro
determina-lo: ndo é facil determinar, no labirinto das reflexdes, aqueles que séo
susceptiveis de converter-se em um conhecimento novo e interessante para 0s
demais; as demonstracdes obtidas sdo raramente as das conjecturas
consideradas; deve empreender-se em um todo reordenamento dos
conhecimentos vencidos, anteriores e novos.

E preciso também suprimir todas as reflexdes intteis, aqueles erros cometidos e
0s procedimentos errados. Tem que ocultar as razdes que o levaram a esta
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direcdo e as condigbes pessoais que o levaram ao éxito, problematizar
habilmente as notas simples sem torna-la triviais... Tem também que buscar
uma teoria mais geral em que os resultados continuam verdadeiros... Desta
maneira, o produtor do conhecimento despersonaliza, descontextualiza e
destemporaliza 0 maximo possivel seus resultados. (BROUSSEAU, p. 37, 1986.
Nossa traducao).

Para o autor, o professor de matematica que trabalha com os conhecimentos
matematicos socialmente valorizados e considerados importantes a ponto de todos 0s seus
membros precisarem conhecer e dominar, logo tem um papel diferente, pode se dizer:
inverso, no qual precisa fazer a “recontextualizag¢@o e repersonalizagdo do conhecimento”,

isto implica que:

O professor deve, pois simular em sua classe uma micro sociedade cientifica, se
quiser que os conhecimentos sejam meios econdmicos para produzir bons
problemas e para solucionar debates, se quiser que as linguagens sejam meios
de dominar situagdes de formulagGes e que as demonstragdes sejam provas.
Porém deve também dar aos alunos os meios para encontrar nesta historia
particular que os tem feito viver, o que é o saber cultural e comunica-lhes o que
se tem pretendido ensinar-lhes. Os alunos, por sua vez, devem
redescontextualizar e redespersonalizar seu saber e isto de maneira a identificar
sua producdo como saber que se utiliza na comunidade cientifica e cultural de
sua época. (BROUSSEAU, p. 38, 1986. Nossa traducéo e grifo do autor).

Ja o papel do aluno no percurso da aprendizagem da matematica, em atendimento
de um anseio educacional da sociedade a qual pertence; pode, segundo 0 mesmo autor, ser
comparado ao do matematico, visto que “saber matematicas ndo é somente aprender
definicBes e teoremas, para reconhecer a ocasido de utiliza-las e aplica-las” e complementa
dizendo que “encontrar boas perguntas ¢ tdo importante quanto encontrar solugdes”. Neste
sentido, o papel do aluno congrega a necessidade de recontextualizar e posteriormente
redescontextualizar para ter um conhecimento mais geral possivel e ser capaz de utiliza-lo
em outros contextos diferentes daquele no qual teve a aprendizagem.

Levando em consideracdo as contribuicdes de Brousseau que introduziu as
discussbes da nocdo de obstaculo no ambito da educacdo matematica, Chevallard (2009)
propdem a Teoria da Transposi¢do Didatica onde busca entender como o Conhecimento
Matematico Cientifico (Saber Sabio) se transforma em Conhecimento Matematico de
Ensino (Saber a Ensinar), essa transformacéo é denominada de Transposi¢do Didatica.

No primeiro momento, podemos ver a TAD como uma ampliacdo da TSD, porém,

mais do que isso, sdo teorias complementares; enquanto a TSD busca entender o processo
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de ensino e aprendizagem que ocorre em sala de aula pela triade de relagdo: saber — aluno
— Professor, na qual se observa a configuracdo de 'situacbes didaticas e a-didaticas', a
presenca do 'contrato didatico' e seus efeitos, o estabelecimento do 'obstaculo didatico’, e
outros elementos tedricos; a TAD busca 0 porqué esse processo acontece da maneira que
acontece em sala de aula, mostrando que muitos dos eventos que ocorrem no interior da
sala de aula é influenciado por variaveis externas a ela, cujo conjunto foi denominado por
Chevallard (2009) como niveis de co-determinacao.

Para estruturar a Teoria da Transposicdo Didatica, o autor trabalhou com algumas
nogOes fundamentais que entre elas destaco: a) objetos que sdo entidades materiais ou ndo,
que existe para pelo menos um individuo (incluindo as pessoas), ou seja, todo produto
intencional da atividade humana; b) relacdo pessoal que consiste na maneira como um
individuo ‘x’ interage com um objeto ‘0’, essa interagdo ¢ denotada como R (x, 0) —
relacdo do individuo ‘x’ com o objeto ‘0’, onde R (X, 0) # O; ¢) instituicdo que € quem
exerce a autoridade no julgamento de quais objetos matematicos serdo Uteis e qual a
melhor forma de lidar com eles na comunidade de sua influencia (uma institui¢cdo pode ser
uma pessoa, um grupo de pessoas, um livro de referencia, etc.). Outra importante nocao a
destacar ¢ a de praxeologia que o autor considera “como o cerne da TAD” e define como
“maneira de pensar e fazer”, ou seja, diante de uma tarefa (T) a realizar, usa-se uma técnica
— um modo de fazer (t) fundamentado em um discurso que se constitui a tecnologia (6)
desta técnica, tendo esta um componente teodrico (®) que a regula.

Descrevendo o entendimento disto em outras palavras, a Tarefa (T) é o
desenvolvimento de uma ou mais atividades que permite obter uma resposta satisfatoria
para um determinado problema; a técnica (t) € a organizacdo dessas atividades cujas
realizacbes sdo necessarias para que a resposta seja obtida; a tecnologia (6)
explica/justifica a l0gica da ordenacdo estabelecida para o desenvolvimento das atividades
que permitem obter a resposta procurada e a teoria (®) estabelece os parametros nos quais
essa tecnologia tem sua validade assegurada e as alteragdes/variagdes que pode sofrer.

Portanto, a Transposi¢do Didética se revela pela epistemologia utilizada por quem a
fez; ou nas palavras de Chevallard (2005, p. 53), pela “versdo mais ou menos degradada de
sua génesis histdrica e seu estatuto atual” (minha tradug¢do). Em outros termos, pode-se
inferir que a maneira de pensar e agir em relacdo ao objeto matematico a ser ensinado se
materializa na forma de encadeamento de sua apresentacdo, o enredo que justifica a

maneira que se pode manipulé-lo e significado que lhe ¢é atribuido. Corrobora com esse
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entendimento a obra: “A epistemologia do professor: o cotidiano da sala de aula” de
Fernando Becker (1993) na qual investigou as concep¢Oes dos professores de diferentes

disciplinas e niveis de ensino sobre como os alunos aprendem; o autor afirma que:

Pouco esfor¢o foi necessario para detectar, nos depoimentos dos professores,
posicBes nitidamente empiristas. Pode-se afirmar que o empirismo é a forma
gue mais amplamente caracteriza a epistemologia do professor. (BECKER,
1993, p. 39)

Continuando os comentarios sobre as entrevistas que fez, Becker (1993, p. 40) é
mais incisivo dizendo que “a postura empirista se revela claramente no ato de ensinar”.
Isso nos mostra que a praxeologia do professor tem influencia de sua relacdo pessoal com
0 objeto matematico que ensina quanto como institucionalmente o objeto é constituido; o
que trard consequéncias na maneira de apresentacdo e desenvolvimento do objeto
matematico a ser ensinado, ou em outras palavras, na epistemologia do mesmo; assim, a
diferenca entre a epistemologia do professor das turmas do primeiro segmento em relagdo
a epistemologia dos professores das turmas do segundo segmento do Ensino Fundamental
pode estar contribuindo para o estabelecimento de obstaculos didaticos nos alunos nesta
transicdo. Assim, para um melhor entendimento das informacdes ja vistas, apresentaremos

na proxima se¢do um pequeno resumo sobre Obstaculo Didético.

3. Contextualizando o Obstéaculo Didatico

A expressdo obstaculo epistemoldgico foi elaborada por Bachelard (1996, p. 17)°,
para se referir as dificuldades da Ciéncia ao longo da Historia. Para este fildsofo, o
‘obstaculo epistemologico’ € constituido de um conhecimento que faz resisténcia a um
conhecimento novo; advém do conhecimento existente que contém erros tais que impedem
conhecer o real, pois, para ele, “o real nunca é ‘o que se poderia achar’ mas ¢ ‘o que se

deveria ter pensado’”. Diz, ainda, este autor o seguinte:

E ndo se trata de considerar obstaculo externo, como a complexidade e a
fugacidade dos fendmenos, nem de incriminar a fragilidade dos sentidos e do
espirito humano: é no @mago do préprio ato de conhecer que aparecem, por uma
espécie de imperativo formal, lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos
causas de inércia as quais daremos 0 nome de obstaculo epistemoldgico.

A primeira edicédo foi publicada em 1938.
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Segundo o autor referido, as fontes dessas resisténcias séo varias e se especificam
ou subdividem em: “experiéncia primeira, conhecimento geral, obstaculo verbal,
conhecimento pragmatico, obstaculo substancialista, obstaculo animista e conhecimento
quantitativo™. Para se entender as ideias de sua tese e as rela¢cdes nela implicadas, ha que se
olhar para alguns trechos de sua obra sobre a Formacgdo do Espirito Cientifico, na qual
Bachelard (1996, p.17) explicita o seguinte:

No fundo, o ato de conhecer da-se contra um conhecimento anterior,
destruindo conhecimentos mal estabelecidos, superando o que, no
préprio espirito é obstaculo a espiritualizacao.

Tendo por base, pois, a concepcdo geral suscitada pela expressdo ‘obstaculo
epistemoldgico’ de Bachelard, Brousseau (1997) formula a Teoria das Situacdes Didaticas
— TSD, com a qual transcende o conceito para a dimensdo educacional e lista trés
categorias de obstaculos em conformidade com a origem ou proveniéncia destes, a saber:
1. Origem Ontogenética — obstaculos referentes ao desenvolvimento cognitivo
considerando os trabalhos de Piaget e outros; 2. Origem Didatica — obstaculos que
decorrem das escolhas de estratégias de ensino; 3. Origem Epistemoldgica — obstaculos
que dizem respeito a resisténcia ao conhecimento propriamente dito, de acordo com a

concepcao bachelardiana.

Outros autores como Almouloud (2006) e Gusmdo (2000) apontam parar novas
fontes de obstaculos, que respectivamente demoninaram de: obstaculos linguisticos — 0s
quais se referem as barreiras que impedem a compreensdo do contedo em funcdo da nédo
habilidade no uso da lingua materna — e obstaculos emocionais cuja caracteristica é a
manifestacdo de alteracdo da nossa estabilidade emocional, expressa aos pares —
“atencdo/desatencdo, prazer/desprazer, responsabilidade/necessidade de desenvolver
corretamente uma questdo” — que, diante de determinadas tarefas e disciplinas, pode

induzir ao erro.

Pelas informacBes do resumo sobre Obstidculo Didatico feito nos ultimos
paragrafos, podemos inferir que os obstaculos didaticos surgem no ambito (a) do
planejamento ou na falta deste, bem como (b) do trabalho a ser realizado em sala de aula.
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O planejamento é um espaco privilegiado para a busca de superagdo de obstaculos. Nesse
sentido, podem ser feitas algumas observacGes para ressaltar as diferencas de concepcdes
entre os estudantes e entre estes e os professores ou autores dos livros didaticos, entre as
atividades propostas e suas abrangéncias, uma vez que os obstaculos didaticos congregam

em seu entorno todos os outros obstaculos anteriormente relacionados.

Logo, a forma como o docente se referéncia a um objeto de ensino — a
epistemologia do professor — recebe, segundo a teoria que nos fundamenta, influencia do
livro didatico e se materializa no seu planejamento; assim, a epistemologia docente pode
estar sendo uma fonte de obstaculo didatico para os alunos que estdo na transi¢cdo do
primeiro para o segundo segmento do Ensino Fundamental. Pois, como define Pais (2001),
“os obstaculos didaticos sdo conhecimentos que se encontram relativamente estabilizados

no plano intelectual e que podem dificultar a evolugdo da aprendizagem do saber escolar”.

Considerando a relacéo intrinseca entre a presenca do erro e a potencial existéncia
de obstaculo didatico, é possivel inferir que estudar ‘obstaculos didaticos’ ¢ estudar ‘a
existéncia quantitativa e qualitativa dos erros observaveis no desenvolvimento escolar dos
estudantes’; inferimos que esse tipo de estudo pode ndo apenas revelar os Obstaculos dos
aprendentes, mas também os que compartilhamos com nossos alunos. Neste contexto,
olhando para o processo de ensino e aprendizagem institucionalizado, no qual o objeto de
estudo € posto para o conjunto de aprendizes ao mesmo tempo e forma em sala de aula,

gue elementos subjacentes ao processo contribuem para que uns acertem e outros errem?

Conjecturamos que interrogacdes semelhantes a essa tenha levado muitos
pesquisadores a estudar os erros no contexto escolar; tais pesquisas tém revelado nos
ultimos anos que ha regularidade de ideias dos aprendizes ao produzirem ‘respostas
erradas’ durante o processo de ensino e aprendizagem, o qual nos possibilita classifica-las
como Obstaculo Didatico e na pesquisa proposta para 0 doutoramento, 0 COMpPromisso
investigatdrio é sobre a existéncia desses em funcgéo da epistemologia do professor.

Vale apena, neste momento, se fazer uma diferenciagdo entre o0s termos:
“epistemologia” e “epistemologico”, pois embora as palavras tenham um mesmo radical e
uma correlacéo, ndo sdo sindnimas; enquanto o termo “epistemologico” se refere a origem
e desenvolvimento do objeto matematico ao longo do tempo, ou seja, se refere a
preocupacdo com a metodologia de construgdo e sistematizacdo do conhecimento

cientifico, a coeréncia de sua argumentacdo e a relacdo com “seus produtos intelectuais”
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conforme as palavras de Japiassu (1934; p.17); ja o termo “epistemologia” se refere a
versdo apresentada para realizar a introducéo (ou retomada) do estudo e compreenséo este
objeto dentro do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, a epistemologia é o discurso
que uni harmonicamente 0 jeito de pensar e agir em relacdo a manipulacdo de um objeto.
Podemos também discutir a existéncia de uma divisdo na estrutura do Ensino
Fundamental tendo como ponto de partida a formagdo docente exigida para uma pessoa ser
admitida como habilitada a ensinar em um desses segmentos, tendo em vista que a
formacdo docente influencia na epistemologia do professor, esse aspecto sera tratado na

proxima secéo, na qual a abordagem seguira o caminho epistemolégico utilizado até agora.

4. A Formagéo Docente

Observando a legislacdo educacional vigente, a Lei n® 9394/96, percebe-se, de
antemao, que é admitida uma diferenciacdo na formacao dos professores que trabalhardo
nos dois distintos segmentos do Ensino Fundamental; para o primeiro segmento a
formacdo minima exigida é de Ensino Médio (sendo esse o curso de magistério) ou em
curso universitario de Licenciatura em Pedagogia e para o segundo segmento, a formacao
minima é a Licenciatura especifica de acordo com cada disciplina ou uma complementacao
pedagdgica para os formados em cursos universitarios que ndo habilitam para a
licenciatura. Isto sugere que o segundo segmento do Ensino fundamental, continua atrelado

em termos epistemoldgicos ao antigo Ensino Médio.

Art. 62. A formag&o de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(Regulamento)

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo:_(Regulamento)

l-..

Il - programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica;... (BRASIL, 1996)

A formagéo para o exercicio docente no dmbito da Lei n°® 4024/61 pouco se
diferencia do que foi destacado da atual LDB, principalmente pelo fato de que nela os
niveis de ensino das turmas que compde o segundo segmento do Ensino Fundamental eram

nitidamente separados das atuais turmas do primeiro segmento deste ensino, sendo
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necessaria a aprovacao no ‘exame de admissdo' para se iniciar o curso do que é hoje o
segundo segmento; por isso, a diferenca na exigéncia da formacdo de professores para
exercerem a profissdo em niveis diferentes de ensino parece ser naturalmente aceitavel.

Essa diferenca no nivel de formacdo também resguarda diferenca no nivel de
atuacdo profissional que é mais condizente com as estruturas de ensino regulamentada pela
Lei n® 4024/61 tendo em vista que a formacdo para o magistério na modalidade normal ou
Licenciatura em Pedagogia habilita para ser docente nas turmas do primeiro segmento do
atual Ensino Fundamental que equivale ao antigo Ensino Primario; ja a habilitacdo em
Licenciatura Plena dos cursos especificos permite o docente atuar nas turmas do segundo
segmento do Ensino Fundamental e no Ensino Médio equivalia as séries ginasiais e
colegiais do que era o0 Ensino Médio nos anos de 1960.

Podemos inferir dos paragrafos anteriores que a formacdo e o ambito de atuacédo
docente dos professores das turmas do primeiro e segundo segmento do Ensino
Fundamental, também sdo elementos que revelam os Tragos Epistemolégicos da estrutura
do Ensino Fundamental, sendo que estes tracos podem estar contribuindo para que haja
diferenca na epistemologia dos professores desses dois diferentes segmentos de ensino, ou
no minimo, ndo garante que existam elementos comuns na epistemologia destes distintos
professores para que a abordagem dos mesmos objetos matematicos do processo de ensino
e aprendizagem da matemaética que ocorreram em ambos 0s segmentos tenham uma
comunicabilidade; tal auséncia pode estabelecer obstaculos didaticos para a passagem dos
alunos das turmas finais do primeiro segmento para as turmas iniciais do segundo
segmento do Ensino Fundamental, que é a tese explicitada na pesquisa mencionada.

Mas porque tudo isso acontece? Por que o Ensino Fundamental, que transparece
como continuo, se apresenta com tantos elementos de subdivisdo? As respostas dessas e

outras perguntas configurardo os elementos do texto desenvolvido na se¢éo a seguir.

5. A Estrutura do Ensino Fundamental disposta na legislacdo

Como ja anunciado, nosso prop6sito com este artigo € constituir os tracos
epistemoldgicos da atual Estrutura do Ensino Fundamental brasileiro e encontrar
elementos que permita evidenciar a existéncia de obstaculo didatico na transicdo dos

alunos do primeiro para o0 segundo segmento do Ensino Fundamental; assim, uma boa
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fonte de informacoes a este respeito sdo as leis que tratam de educacdo no Brasil.

Pelas informagbes encontradas em Carvalho (2000), o Ensino Primério passa a ter
uma regulamentacdo em 1946 pelo Decreto-lei n°. 8529/46, onde “0 Governo Federal fixou
programa de matematica unificado para todo o pais”; antes disso, os curriculos eram
diferenciados e ficavam a cargo de cada instancia de governo responsavel pelas unidades
de ensino, que para algumas era o estado (ou provincias no império) e para outras era a
unido (ou corte), como ocorria no Rio de Janeiro, quando a cidade era a capital do império
ou republica. Essa primeira regulamentacdo do Ensino Fundamental, chamada de Lei
Orgénica do Ensino Primario, tratava do ensino dos anos iniciais do atual Ensino
Fundamental, destinava-se a alunos de 7 a 12 anos, sendo que ja na origem tinha uma clara
separacao entre os 4 (quatro) primeiros anos e o quinto ano denominado de supletivo.

A caminhada para a estrutura do Ensino Fundamental de hoje, teve um segundo
passo com a Lei de Diretrizes e Bases — LDB de 1961 (Lei n°. 4024/61), no qual o atual
Ensino Bésico composto pela Educacdo Infantil e os Ensinos Fundamental e Médio
estavam representados pelo Ensino Primario que passou a ser de 4 anos, podendo chegar a
6 anos e o0 Ensino Médio que destinava-se a educacdo dos adolescentes era composto pelos
ciclos: ginasial — de 4 anos e colegial — de 3 anos; ressaltando-se que a passagem do
Ensino Primario ao ciclo ginasial (inicio do Ensino Médio da época) ocorria pela
aprovacao no Exame de Admissé&o.

O passo seguinte veio com a Lei de Diretrizes e Bases — LDB de 1961 (Lei n°.
4024/61), na qual o Ensino Primario passou a ser de 4 anos, com permissao dos sistema de
ensino estender até 6 anos e o Ensino Médio que destinava-se a educacdo dos adolescentes
era composto pelos ciclos: ginasial — de 4 anos e colegial — de 3 anos, como segue:

O ensino médio serd ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangerd, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de formagdo de
professores [sic] para o ensino primario e pré-primario. (Art. 34 da Lei 4.024)

O ensino secundario admite variedade de curriculos, segundo as matérias
optativas que forem preferidas pelos estabelecimentos.

§ 1° O ciclo ginasial terd a duracdo de quatro séries anuais e o colegial, de trés
no minimo.

§ 2° Entre as disciplinas e praticas educativas de carater optativo no 1° e 2°
ciclos, sera incluida uma vocacional, dentro das necessidades e possibilidades
locais. (Art. 44 da Lei 4.024)

Pelos textos dos artigos acima destacados podemos entender que o Ensino Médio
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da época era composto dos ultimos 4 anos do Ensino Fundamental de 8 anos e os 3 anos do
antigo segundo grau; vale ressaltar que “o ingresso na primeira serie do 1° ciclo dos cursos
de ensino médio depende de aprovacdo em exame de admissdo, em que fique demonstrada
satisfatoria educagao primaria,...”, como era expresso no art. 36 da referida lei.

Finalmente, a estrutural do Ensino Fundamental em vigor foi estabelecida com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1971 (Lei n° 5692/71) onde se faz a
juncdo do antigo Ensino Primario e as 4 (quatro) seéries ginasiais que compunham a
primeira metade do entdo Ensino Médio para formar o Ensino de Primeiro Grau composto
de oito anos no qual se eliminou o exame de admissdo; depois disto, as alteracbes ocorridas
foram em termos de nomenclatura — passando para Ensino Fundamental com a Lei n°
9394/96 — e de ampliacdo de 8 (oito) para 9 (nove) anos este ensino (Lei n°11.274/2006),
introduzindo um ano a mais no inicio da escolarizacdo fundamental obrigatoria,
antecipando de 7 (sete) para 6 (seis) anos a idade minima para 0 ingresso neste ensino.

A diferenca estrutural do Ensino Fundamental estabelecida pela Lei n® 5692/71 em
relacdo a Lei n® 4024/61 aponta para uma das possiveis variaveis que compde a explicacdo
para a existéncia de obstaculos didaticos na passagem dos alunos das séries iniciais para as
séries finais do Ensino Fundamental; as séries finais do ensino em questdo pertenciam a
uma estrutura de ensino — o Ensino Médio — e o fato de se exigir uma prova de
conhecimento para iniciar este outro nivel de ensino sugere uma espécie de terminalidade
da instrucdo educativa nesta primeira estrutura — Ensino Fundamental e uma dissociagédo
curricular entre o entdo Ensino Primario e o Ensino Médio.

Em 1996 entra em vigor a atual LDB (Lei N° 9694/96) que manteve a estrutura de 8
anos para o ensino primario com a denominagdo Ensino Fundamental, e com a alteragdo
feita pela Lei n°11.274/2006 ficou estabelecido que o Ensino Fundamental passaria de 8
para 9 anos de escolaridade; as redes de ensino teriam até o fim do ano letivo de 2009 para
realisar estudos e adaptagdes com o objetivo de se implantar, de forma gradativa e
obrigatdria, a partir de 2010, o Ensino Fundamental de 9 anos.

O estudo das diversas leis sobre o ensino no Brasil, nos mostra que aos poucos
esses instrumentos legais foram direcionando cada vez mais aos aspectos estruturais do
ensino e menos aos aspectos dos contetdos de cada disciplina e turmas destas estruturas de
ensino. Ainda pela observagdo das informagbes contidas nas entrelinhas das leis

educacionais existentes na historia nacional, também é possivel visualizar um quadro de
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desenvolvimento estrutural do Ensino Fundamental, no qual fica claro que o curriculo teve
que sofrer alteracGes ao longo do processo para atender as novas demandas requeridas por

cada uma dessas referidas mudancas e o publico alvo do atendimento educacional.

6. Resultados Parciais da Pesquisa

O estudo apresentado neste artigo, no qual nosso intuito era encontrar no estudo da
legislacdo educacional referente ao curriculo, formacéo docente e a propria organizacéo do
ensino ao longo da historia brasileira, os elementos com os quais pudéssemos explicitar 0s
tracos epistemoldgicos do Ensino Fundamental hoje existente no Brasil.

O apanhado realizado referente ao que hoje é denominado de Ensino Fundamental,
nos mostra que a estrutura do Ensino Fundamental Brasileiro tal qual é em nossos dias, se
forjou e foi construida com o tempo e em modalidades diferentes. Para melhor
entendimento das transformacdes estruturais sofridas na educacdo brasileira segundo a

legislacdo consultada até 0 momento, mostraremos um resumo usando o Quadro a seguir:

Quadro da estrutura da Educacdo Brasileira de acordo com as legislagdes vigentes ao longo dos

anos.

Legislagéo Estrutura do ensino
Decreto-lei n°. 8529/46 _Ensino Primario
4 série (+ 1 ano supletivo)
_ Ensino Primario Ensino Médio
Lei n°. 4024/61 [1 ][ Exame de Admisséo inasial Colegial
4 anos (ou até 6 anos) 4 anos 3 anos
_ Ensino Primario Ensino Médio
Lei n® 5692/71 Ensino de 1° Grau Ensino de 2° Grau
8 anos 3 anos
Lei n° 9394/96 Ensino Fundamental Ensino Médio
8 anos 3 anos
Lei n° 9394/96 alterada Ensino Fundamental Ensino Médio
9 anos 3 anos

Fonte: Quadro criado pelos autores.

Pelas informac6es sintetizadas no Quadro anterior, é possivel perceber que a partir
da Lei n° 5692/71, a ideia prevalecente foi de se ter uma estrutura de ensino de

escolaridade mais prolongada e continua; porém, a jungdo do Priméario com parte do Médio
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e a eliminacdo do exame de admissdo pode ter sido aparente, pois na pratica, o Ensino
Fundamental continua sendo dois blocos institucionalmente diferentes, composto pelos
primeiro e segundo segmentos, nos quais ainda esta presente a antiga separacao entre as
turmas que compunha o Ensino Primario, correspondendo hoje, ao primeiro segmento e as
turmas que faziam parte da primeira etapa do Ensino Médio da época — o Ginasial — que
nos dias atuais equivale ao segundo segmento do Ensino Fundamental.

Essa divisao entre os dois segmentos da estrutura também pode ser percebido ao se
analisa-la por outros aspectos, a titulo de exemplificacdo € necessario destacar que ha
diferencas, tanto no conjunto de disciplinas das turmas que compdem o segmento inicial e
final do Ensino Fundamental como também, mesmo quando as disciplinas figuram em
todas as turmas, como Matematica e Lingua Portuguesa, essas tém enfoques diferentes ao
longo da estrutura.

Outra questdo que chama a atencdo para uma divisdo na estrutura educacional
supostamente continua é o fato de que, curricularmente falando, exista Parémetros
Curriculares Nacionais — PCN’s® diferentes para dois grupos de turmas (1° e 2° segmento),
0 gque também aponta para uma nitida separacdo entre as turmas que compde todo o Ensino
Fundamental; pois pela l6gica, sendo essa estrutura de ensino um continuo, o documento
que estabelece seus parametros minimos desejavel para todo o Ensino Fundamental
deveria ser unitario em todos os sentidos.

Estas informacGes, que foram apresentadas ao longo deste artigo, nos permitem
concluir que a estrutura do Ensino Fundamental brasileiro, embora supostamente continua,
é epistemologicamente formada por uma divisdo interna que dificilmente se comunicam;
com tal constatacdo, e tendo a TAD como referéncia, n6s podemos afirmar que 0s
segmentos do Ensino Fundamental se constituem em duas instituicdes diferentes e a
diferenca epistemolodgica usada pelos docentes adquire um carater institucional, sendo que
esta pode estar causando obstaculo didatico na transicdo dos alunos ao sairem do primeiro
segmento e adentrarem no segundo segmento. Porém, tal possibilidade precisa ser

explicitada e é o objeto da pesquisa de doutorado em desenvolvimento.

® Os PCN’s foram criados, em 1997, na época, o Ensino Fundamental era estruturado em 8 séries, porém as
mesmas foram agrupadas em 4 (quatro) ciclos de duas séries cada um; assim, 0 que neste artigo esta sendo
denominado de primeiro segmento era formado pelo 1° ciclo (composto pela 1% e 22 série) e 2° ciclo
(composto pela 32 e 42 série); da mesma forma, o segundo segmento era formado pelo 3° ciclo (composto pela
5% e 62 série) e 4° ciclo (composto pela 72 e 82 série).
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