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RESUMO

A presente dissertagdo foi desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em
Gestdo e Avaliacdo da Educacdo (PPGP) do Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). O
caso de gestdo estudado discute o baixo desempenho dos alunos do 3° ano do
Ensino Médio, em Matematica, no SIMAVE/PROEB, em uma escola estadual de um
municipio do interior de Minas Gerais. Os objetivos definidos para este estudo foram:
I) descrever o funcionamento da escola, tendo como foco as agdes desenvolvidas
pela equipe gestora, no que compete ao desempenho dos alunos do Ensino Médio;
II) analisar como séo desenvolvidas essas acdes, focalizando também o processo
de apropriacdo de resultados e as intervencgdes resultantes dessa apropriacao; )
propor plano de acdo educacional que possa contribuir com a equipe gestora para
minimizar o problema do baixo desempenho. Assumimos como hipéteses que o
baixo desempenho em Matematica precisa ser analisado a partir de continuidades e
descontinuidades de acfes gestoras, associando tais analises a diferentes variaveis
gue constituem o universo investigado. Entendemos que a auséncia de uma acgéo
gestora que articule o trabalho coletivo, viabilizando uma préatica docente associada
a proposta curricular do estado, e, ainda, a auséncia de acdes especificas na
disciplina de Matematica possam estar corroborando para a manutencédo do quadro
de fracasso escolar. Para tanto, escolhemos a pesquisa qualitativa como
metodologia, sendo utilizados como instrumentos metodolégicos a pesquisa
documental, a entrevista e o grupo focal, com o intuito de melhor compreender
acOes de apropriacdo de resultados e gestdo de resultados. Na mesma medida,
buscamos investigar a interferéncia da constatacdo da manutencéo de quadros de
baixo desempenho na dindmica da escola na visdo do gestor e na visdo dos
professores. A partir disso, identificamos lacunas no processo de apropriacdo de
resultados, a auséncia do trabalho colaborativo e interdisciplinar, a desarticulagéo do
curriculo e o distanciamento das familias. No plano de acdo sugerimos estudo do
curriculo, o preenchimento das lacunas na apropriacdo de resultados das avaliacdes
externas, o planejamento interdisciplinar e o trabalho de integracédo das familias nas
atividades extraclasse da escola.

Palavras-chave: Ensino Médio;. Baixo desempenho em Matemética; Gestao de
resultados; Trabalho colaborativo.



ABSTRACT

This present work was developed under the Professional Master Degree in
Management and Public Education Evaluation (PPGP) of the Centre for Public Policy
and the Education Evaluation Centre of the Federal University of Juiz de Fora
(CAED/UFJF). The management case to be studied evaluates the low performance
of students from the 3" grade of a high school in the SIMAVE/PROEB tests, in
mathematics, in a small city in the Minas Gerais state. The objectives defined for
these studies were: 1) describe the school working environment, having in focus the
actions developed by the managing team, in terms which concerns the students’
performance in high school; 1) analyse how those actions are developed, also
focusing in the process of appropriation of results and the interventions which
resulted of that appropriation; Ill) propose an educational action plan that can
contribute with the managing team, in the actions to minimize the problem of low
performance. It was taken as hypothesis that the low performance in Mathematics
needs to be analysed from the point of view that the management actions suffered
breaks of continuation and discontinuation, and associating those analyses to
different variables that comprises the environment investigated. It was understood
that the lack of a management’s action which promotes a collective work, facilitating
the teaching practice associated to the proposed curriculum by the State, and, still,
the lack of actions, specific to the Mathematics subject, could be contributing to
maintain the continuous framework of the school performance failure. Therefore, it
was chosen the qualitative research as a methodology, the research in a documental
basis, the group in focus, and a semi-structured interview with the school manager,
the high school Mathematics teacher and with the Mathematics teacher of the last
years of the high school period, as instruments to collect data with the objective to
better understand the actions taken after the results appropriation and the
management of these results. It was also investigated how this confirmation of
maintaining the same framework of low performance, interfered in the school
dynamic in the teachers and management’s view. As a consequence, there were
gaps in the process of appropriation of results, lack of a collaborative work and cross-
disciplinary, the curriculum disarticulation and the disassociation of families.
Therefore, the Action Plan presented, proposed the study of the curriculum, closing
those gaps in the appropriation of results, the proper planning of cross-disciplinary
and the work of integrating the families in the after-class activities of the school.

Keywords: High School; Low performance in Mathematics; Management of results.
Collaborative work
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INTRODUCAO

Atualmente, constata-se a presenca de discussdes reiteradas, no cenario
politico educacional, sobre a melhoria na qualidade do ensino e a promocdo da
equidade na educacdo. Mediante isso, uma série de avaliagbes externas, como o
Sistema de Avaliacdo da Educacéo Béasica (SAEB) e o Sistema Mineiro de Avaliacao
da Educacdo (SIMAVE), vem contribuindo para o mapeamento de problemas
educacionais, apresentando dados diagnosticos da educacdo publica para a
Educacdo Bésica. A apropriacdo dos resultados das avaliacdes em larga escala é
um dos temas que fazem parte da formacéo de gestores e professores e tem como
expectativa proporcionar uma maior clareza sobre o desempenho dos estudantes e
auxiliar no (re)planejamento de acbes gestoras que repercutam na mudanca dos
padrdes de desempenho.

A partir disso, o foco de nossa® pesquisa concentra-se nos resultados obtidos
no SIMAVE por uma escola estadual, em uma cidade do interior de Minas Gerais.
Optamos por esse exame porque os dados mais atuais do SAEB, para tal unidade
escolar, sdo de 6 (seis) anos atrds®. Aliado a esse processo de escolha, est,
principalmente, o fato de termos detectado um baixo nivel de desempenho dos
alunos do 3° ano do Ensino Médio em Matematica ao longo dos anos na avaliacdo
mineira. Essa constatacdo, a nosso ver, requer uma analise mais aprofundada,
podendo contribuir para a compreenséo de possiveis fatores que convergem para a
manutenc¢ao do referido padrao de desempenho.

A escola aqui analisada participa das avaliacdes externas promovidas pelo
Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacgdo Publica (SIMAVE). Fazem
parte desse sistema o PROALFA — Programa de Avaliacdo da Alfabetizacéo, para
as turmas do 3° ano do Ensino Fundamental, com foco na disciplina de Lingua
Portuguesa; o PROEB — Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacao
Basica, para as turmas do 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino
Médio, que avalia os conteudos de Lingua Portuguesa e Matematica; e o PAAE —

Programa de Avaliagcdo da Aprendizagem Escolar, para o 1° ano do Ensino Médio,

! No texto foi utilizada a primeira pessoa do plural.

2 Nos Ultimos 6 (seis) anos, 0 SAEB nao tem sido aplicado na instituicio aqui analisada devido ao
namero de alunos nas turmas avaliadas ser menor que 20 estudantes, condi¢éo estabelecida pelo
Governo Federal para que o teste seja aplicado
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que avalia professores e alunos em todos os contetdos, exceto Educacgéo Fisica,
Sociologia e Filosofia.

Desde o ano de 2007, a escola vem realizando, de forma mais sistemética, a
analise dos resultados nas avaliagbes externas das quais tem participado,
concentrando-se, em especial, nas avaliacgbes do SIMAVE em suas trés
modalidades: PROALFA, PAAE e PROEB. Ao acompanharmos e analisarmos o
desempenho dos alunos nessas avaliagbes, percebemos, nos resultados
apresentados no periodo de 2011 a 2014, um alto percentual de alunos do 3° ano do
Ensino Médio no padrdo de desempenho caracterizado como baixo em Matematica,
0 que sera caracterizado e discutido mais detalhadamente no capitulo 1.

Essa permanéncia e, mesmo, o aumento do percentual de alunos no nivel
considerado como baixo desempenho, nessa etapa da escolaridade, sé&o
preocupantes, em primeiro lugar, por se tratar do ultimo ano da Educacédo Basica,
quando se espera que os alunos tenham consolidado as habilidades propostas e
mensuraveis. Em segundo lugar, porque, se os alunos se mantém, reiteradamente,
nesse padrdo, pode ser um indicador de lacunas do processo de apropriacdo de
resultados nessa escola, o que pode ser verificado por reflexdes em torno de
escolhas metodoldgicas de ensino de Matematica. .

Ao compararmos os dados, verificamos no resultado tanto do 5° ano como do
9° ano do Ensino Fundamental, melhora gradativa na proficiéncia média. Embora
essas séries apresentassem um grande percentual de alunos no baixo desempenho
tanto em Lingua Portuguesa como em Matematica, foram superando os indices de
forma gradativa e constante. No entanto, ndo podemos dizer o mesmo em relagéo
ao 3° ano do Ensino Médio em Matematica, pois este tem apresentando um elevado
indice de alunos no baixo desempenho. Na edigcdo 2013 do SIMAVE/PROEB,
apenas 10% dos alunos encontraram-se no nivel recomendado os demais
constavam 40% no baixo desempenho e 50% no intermediario. Em 2012, foram
81,8% no baixo desempenho e 18,2% no intermediario e em 2014 tivemos 66,7% no
baixo desempenho e 33,3% no intermediario, ou seja, nessas edicbes nenhum aluno
encontrou-se no nivel recomendado.

Hodiernamente, os resultados apresentados pelas escolas publicas nas
avaliagcOes nacionais tém mostrado que mais de 80% dos alunos matriculados ainda

ndo atingiram niveis satisfatorios em Matematica. Segundo o movimento “Todos
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Pela Educacgao” (TPE), em 2015, apenas 7,3% dos alunos apresentaram resultados
satisfatorios nessa disciplina.

O governo federal, considerando esse baixo desempenho, aprovou a reforma
do Ensino Médio, sendo uma de suas principais mudancas a flexibilizacdo do
curriculo e da carga horaria do aluno. Contudo, a forma como foi conduzida a
reforma levantou muitas criticas, uma vez que foi feita por meio de uma medida
provisOria, sem que houvesse tempo para discussfes e questionamentos da
sociedade civil. Essa mudanca prevé uma carga horaria inicial do aluno de 60% para
as disciplinas comuns e 40% para aprofundamento, conforme escolha do aluno,
inclusive com possibilidade de formacgédo técnica profissional. Com isso, 0 governo
tentou convencer a populacdo de que seria a melhor saida para todos. Resta saber
se as escolas terdo a estrutura necessaria para implementar essa reforma, visto que
conhecemos o sucateamento das escolas publicas do pais e somos sabedores do
congelamento de gastos com a educacdo e outros setores, inviabilizando o
investimento nas escolas, para que essas mudancgas ocorram da maneira tao
interessante como se veicula na midia.

Considerando, ainda, os dados do baixo desempenho, lembramos que as
médias estaduais e regionais alcancadas pelos alunos do Ensino Médio no PROEB,
de forma geral, também apresentam o mesmo rendimento em Matematica. Dessa
maneira, compreendemos que a situacdo da escola pesquisada pode exemplificar
uma caracteristica comum tanto em nivel nacional como estadual, seguindo uma
tendéncia dos demais estabelecimentos do pais.

Entretanto, no municipio de insercdo da escola alvo desta pesquisa,
encontramos médias mais altas e maior percentual de alunos em padrées de
proficiéncia mais elevados nas outras duas escolas estaduais. Segundo material
disponivel no site do SIMAVE/PROEB, constatamos que a Escola A%, do mesmo
municipio, apresentou, no periodo de 2011 a 2014, uma média de 65% dos alunos
nos padrdes intermediario e recomendado. J& na escola B*, percebemos, nos anos
2011 e 2012, cerca de 50% dos alunos em tais niveis, tendo elevado o baixo

desempenho nos anos de 2013 e 2014.

3 Localiza-se na sede do municipio, atende a 1020 alunos a partir dos anos finais do Ensino
Fundamental, dos quais 209 na Educacg&o de Jovens e Adultos. Ultimo Ideb: 2015, 4,9.

* Localiza-se na sede do municipio, atende a 757 alunos desde os anos finais do Ensino
Fundamental até o Ensino Médio, sendo 34 da Educacéo de Jovens e Adultos. Ultimo Ideb: 2015,
3,6.
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A partir desses indicios, pudemos perceber um baixo percentual de alunos
que demonstravam ter consolidado as habilidades e competéncias esperadas para a
etapa educacional do Ensino Médio nessa escola. Assim, apods refletir sobre esses
resultados, a pesquisadora-autora do presente estudo sentiu a necessidade de
compreender melhor os fatores que coadunaram para que a escola apresentasse
tais resultados.

Essa percepgdo encontra-se ligada a trajetéria profissional da pesquisadora-
autora, que atua na rede estadual de ensino como supervisora pedagdgica e tem
procurado compreender o resultado das avaliacfes externas. Nessa trajetéria, tem
buscado entender os resultados das avaliacdes apresentados pela escola. Desde
entdo, juntamente com os professores, procurou estudar os referenciais curriculares
de Minas Gerais, tendo melhor entendimento dos conhecidos “Cadernos - Ceale®,
que traziam orientacdes curriculares para os Ciclos Basico e Complementar de
Alfabetizacgéao.

Posteriormente, em 2005, com a instituicdo dos Contetdos Basicos Comuns
(CBC) para os anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, por meio da
Resolucdo SEE/MG n° 666/2005, iniciou estudos com os professores que atuavam
nesse nivel acerca de tal documento. Ainda hoje, entretanto, encontramos
dificuldades com a apropriagdo desse referencial por parte dos professores,
principalmente em relacdo ao processo de avaliacdo proposto nos referidos
documentos. Vale ressaltar que, na Resolucdo n°® 666/2005, era estabelecido, em
seu artigo 4°, que os CBC deveriam ser tomados como matriz de referéncia para as
avaliacdes do PROEB que ocorressem a partir daquela data.

O desafio hoje é investigar que fatores vém contribuindo para a manutengao
do quadro de baixo desempenho em Matematica no SIMAVE/PROEB dos alunos
que concluem o Ensino Médio da escola, que aqui denominaremos “Vila das
Pedras™, localizada em um municipio no interior de Minas Gerais.

Dessa forma, o ponto de partida é entender o que é padrdao de desempenho e
por que os alunos estéo alocados nesses diversos padrées, além de investigar como
os professores estdo compreendendo e se apropriando da matriz de referéncia e,

ainda, como estéo lidando, na préatica, com a compreensao e a implementacdo dos

> Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita — Ceale/ FAE / UFMG.
6 Explicamos ao leitor que optamos por utilizar um nome ficticio para a escola com a finalidade de
preservar a identidade da instituicdo e seus profissionais.
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CBC. Achamos por bem aqui destacar que mais importante do que conhecer a
matriz de referéncia € conhecer o curriculo. Nesse sentido, procuramos entender até
que ponto matriz de referéncia e CBC tém interferido no cotidiano da pratica
docente. A partir desse entendimento, sera possivel verificar em que grau as acoes
da equipe gestora convergem para a apropriacdo de resultados, bem como que
caminhos ela trilha para proporcionar aos atores envolvidos conhecimentos e
andlises que possam garantir a utilizacdo dos resultados das avalia¢gdes auxiliando
nas praticas pedagogicas.

Para discutir esses pontos, definimos, como objetivo geral, analisar as causas
do baixo desempenho em Matematica no 3° ano do Ensino Médio na Escola
Estadual “Vila das Pedras”. Como objetivos especificos, delimitamos:

I) descrever o funcionamento da escola, tendo como foco as acdes
desenvolvidas pela equipe gestora no que compete ao desempenho dos alunos do
3° ano do Ensino Médio;

Il) analisar como sdo desenvolvidas essas ag¢fes focalizando também o
processo de apropriacdo dos resultados e intervencgdes resultantes dessa
apropriacao;

[II) propor um plano de acédo educacional que possa contribuir com a equipe
gestora nas acdes para a elevagéao dos resultados dos alunos do 3° ano do Ensino
Médio.

Assim, o capitulo 1 apresenta o caso de gestdo, contextualizando o problema
gerador, apresentando dados que apontam para a necessidade do estudo, aspectos
a serem pesquisados e motivos que levaram tal escolha como foco da investigacao.
O referido capitulo é dividido em trés secfes: a primeira apresenta o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Béasica — SAEB, em nivel nacional; a segunda descreve o
Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade da Educacao Publica (SIMAVE) e expbe
como foi instituida a proposta curricular para os anos finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio das escolas estaduais mineiras, os Contetudos Basicos Comuns
(CBC); ja a terceira secdo, que aborda, especificamente, a escola, € organizada em
duas subsecdes, tendo como pano de fundo os resultados da instituicdo de ensino e
0s padrdes de desempenho dos alunos do 3° ano do Ensino Médio em Matematica,
apresentando, ainda, os projetos desenvolvidos pela escola-

No capitulo 2, trazemos 0s pressupostos teérico-metodoldgicos, assim como

a analise do caso de gestado, refletindo sobre os resultados apresentados e as
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pesquisas que foram realizadas junto ao corpo docente e a equipe gestora da
escola, a luz da literatura disponivel que versa sobre avaliagdo externa, apropriacao
de resultados, curriculo e trabalho colaborativo. Dessa forma, apresentamos o0s
eixos tedricos, que dialogam com a gestédo e apropriacao de resultados, curriculo e
trabalho colaborativo. Respaldamos nossa discussédo principalmente em Lick
(2009), para nos dar suporte na dimensao da gestdo e apropriacdo de resultados
educacionais; Mello (2014), Polon (2013), Brooke (2012), Thiesen (2014), trazendo
importantes contribui¢cdes sobre curriculo; Saraiva e Ponte (2003), Veiga Simao et al
(2009) e Damiani (2008), refletindo sobre experiéncias com o trabalho colaborativo
entre docentes e o desenvolvimento profissional. Esses eixos foram fundamentais
para que pudéssemos compreender tanto a trajetdria da escola, quanto as lacunas
no processo de apropriacdo de resultados das avaliacbes externas, além de
justificarem nosso plano de ac&o proposto.

Na pesquisa, de abordagem qualitativa, utilizamos como instrumentos a
pesquisa documental; o grupo focal, com a participacado dos professores que atuam
no Ensino Médio; a entrevista semiestruturada, com a gestora da escola e com os
professores de Matematica do Ensino Fundamental e Médio. A aplicacdo desses
instrumentos nos revelaram a percepgao dos docentes e gestor acerca do processo
de apropriacdo de resultados, do curriculo e (auséncia) do trabalho colaborativo.
Vimos que a escola inicia o processo, mas nao o finaliza, deixando lacunas que
podem ser resolvidas a partir de um plano de acédo bem estruturado. Nas andlises da
pesquisa, levamos em consideracdo os eixos teoricos debatidos, buscando sua
relacdo com os resultados obtidos pela escola no SIMAVE/PROEB.

No terceiro capitulo, procedemos a apresentacdo de nosso Plano de Acado
Educacional — PAE, que tem por objetivo principal contribuir com a equipe gestora
elaborando acbes que possam minimizar os altos indices de baixo desempenho.
Esse plano foi construido tendo como base 0s pressupostos teoricos e as

informacgdes advindas da pesquisa realizada no segundo capitulo.
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1 O BAIXO DESEMPENHO EM MATEMATICA NO ENSINO MEDIO:
CONHECENDO UMA REALIDADE MINEIRA

Este capitulo, de carater descritivo, tem por objetivo apresentar o caso de
gestdo a ser investigado, qual seja: o baixo desempenho, em Matematica, dos
alunos do terceiro ano do Ensino Médio de uma escola estadual em um municipio no
interior do estado de Minas Gerais, no SIMAVE/PROEB. O foco principal é a
contextualizacdo do problema gerador do caso de gestdo a partir da compreensao
das politicas publicas que apontam para a necessidade de se pensar na gestédo de
resultados.

Este capitulo é dividido em trés secdes. A primeira é destinada a
apresentacao da avaliacdo em larga escala em nivel nacional, iniciando-se com a
apresentacdo do SAEB. Tomamos por pressuposto a importancia de compreender
como surgiram o0s sistemas de avaliacdo da educagdo e por que foram
implementados no Brasil. Assim, nessa primeira se¢cdo, buscamos situar a questao
da avaliacdo em larga escala, para elaborar uma historicidade desses
procedimentos no cendrio nacional, vez que, a partir de tais procedimentos, é que
foram estabelecidos os critérios de avaliacdo para os demais entes federados.

A segunda secao aborda o Sistema de Avaliagdo de Minas Gerais, buscando
compreender de que forma o surgimento do sistema de avaliacdo nacional
influenciou a implantacdo desse sistema no estado de Minas Gerais. AO mesmo
tempo, faz-se relevante também entender como as avaliagbes em larga escala
interferem na dindmica da escola, em sua estruturacdo, no curriculo, no
planejamento. Outro aspecto tratado é a proposta curricular de Minas Gerais, 0
CBC, e sua relagéo com as avaliagdes do SIMAVE/PROEB.

A terceira secéo traz a descri¢cdo da escola e as evidéncias do problema a ser
investigado. Ao apresentar, de forma pormenorizada, a escola e analisar as
evidéncias do caso, compreendemos mais facilmente de que maneira os resultados
das avaliagbes externas estdo interferindo no cotidiano da escola e se essa
interferéncia esta impactando no desempenho dos alunos. Ainda nessa secéao,
discutimos os elementos para a investigacdo, apontando desafios a serem vencidos
pela gestdo para que possamos compreender possiveis motivos que venham
contribuindo para a manutencdo do quadro de baixo desempenho no Ensino Médio,

revertendo a curva crescente do Ensino Fundamental.



22

Ao apresentar o panorama da escola pesquisada, descrevemos seu historico,
sua participacdo em avaliagbes em larga escala, suas principais caracteristicas,
seus projetos, enfim, buscamos apresentar uma nocdo mais aproximada da
dindmica da escola.

Logo em seguida, expomos 0s dados que apontam para a necessidade deste
estudo que ora realizamos, bem como aspectos a serem pesquisados, 0s motivos
gue nos levaram a escolher este caso como foco da investigacdo, os objetivos da

pesquisa e sua justificativa.

1.1 A avaliagdo em larga escala em nivel nacional — Sistema de Avaliagdo da
Educacdo Basica — SAEB

Esta secao tem como objetivo apresentar o histérico do Sistema de Avaliacéo
da Educacdo Basica — SAEB, avaliacdo em larga escala que passou a fazer parte
das praticas adotadas pelo Ministério da Educacao a partir de 1990. Nesse contexto,
buscamos conhecer melhor o surgimento das avaliacbes em larga escala no pais,
uma vez que foi a partir das avaliacdes iniciadas pelo Ministério de Educacéo que 0s
estados identificaram a necessidade de implantar seus proprios sistemas de
avaliacao.

A politica de avaliacdo externa permeava 0 cenario internacional,
principalmente nos contextos inglés e norte-americano, nos anos de 1960 e 1970.
As nacdes anglo-saxds buscavam, por intermédio da avaliacdo, identificar e
estabelecer pontos e politicas de melhoria do cenario educacional desses paises. Ao
adotarem indicadores de desempenho, visavam, a grosso modo, obter um
diagnéstico dos seus sistemas de ensino. O Brasil, ao sofrer as pressdes externas
desse contexto internacional, estabeleceu, em finais da década de 1980, sua
primeira experiéncia avaliativa de larga escala com o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo — SAEP, substituido, em 1990, pelo Sistema de Avaliagdo da Educacéo
Béasica — SAEB (BRASIL, 2011).

O SAEB tinha como objetivo realizar diagnostico do sistema educacional
brasileiro e trazer indicadores, como as taxas de fluxo e desempenho, para efetuar
um diagndstico da qualidade do ensino ofertado no pais. Tais indicadores visavam

subsidiar a formulacdo ou a reformulacdo e o monitoramento de politicas na area
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educacional, abrangendo as esferas federal, estadual e municipal. Essas politicas
buscam contribuir para a melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino.

Conforme informa o Portal do INEP (2016), a primeira edicdo do SAEB, em
1990, contou com participacdo amostral de escolas publicas da rede urbana que
ofertavam 12, 32, 52 e 72 séries do Ensino Fundamental. Nessa aplicacdo, os alunos
foram avaliados em Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, tendo ainda
Redacédo para os alunos da 52 e 72 séries.

Em 1995, uma reformulacéo foi feita no SAEB, incorporando-se a metodologia
estatistica da Teoria de Resposta ao Item — TRI e deixando de lado o modelo
classico pautado em acertos e erros. Isso abriu a possibilidade da comparabilidade
entre resultados pela possibilidade de estabelecer séries e medidas histéricas, tendo
por base o desempenho dos alunos ao longo da aplicagdo da avaliacéo
(FONTANIVE et al., 2007). Assim, blocos de avaliacbes fechados sdo organizados
por niveis de dificuldade, caracterizados em blocos considerados como faceis, com
percentual de acerto 80%, médios, na casa de 40% a 60%, dificeis, com percentuais
de acerto entre 20% a 40%, e dificiimo, com percentuais menores que 20%
(OLIVEIRA, L. 2008).

Na TRI, a proficiéncia ndo depende apenas do valor absoluto dos acertos, ja
que se leva em consideracdo a capacidade de discriminagcdo das questdes que o
aluno acerta ou erra. Assim, um estudante que responde aleatoriamente uma
guestao, ou seja, que acerta casualmente, ndo tera o mesmo resultado daquele que
respondeu com base na compreenséo das questdes aferidas no teste’.

Também em 1995, foram alteradas as turmas avaliadas para as etapas finais
dos ciclos de escolarizagéo, avaliando, entdo, 42 e 82 séries, atualmente 5° e 9° anos
do Ensino Fundamental respectivamente, e, ainda, o 3° ano do Ensino Médio.
Naquele ano, foram aplicados testes apenas de Lingua Portuguesa e Matematica
(BRASIL, 2013).

Essas mudancas trouxeram possibilidades de informacdes para os sistemas e

para 0os O0rgados gestores, proporcionando um repertério maior de dados sobre o0s

” A Teoria da Resposta ao Item (TRI) é um conjunto de modelos matematicos no qual a probabilidade
de resposta a um item é modelada em funcdo da proficiéncia do aluno. Como variavel néo
observavel, baseia-se em pressupostos fortes quanto ao comportamento de um individuo que
responde aos itens de um teste, o que lhe confere algumas vantagens na elabora¢édo de modelos de
teste de avaliacdo de proficiéncia escolar (OLIVEIRA, L. 2008).
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estudantes das redes avaliadas. A partir da adog¢do da TRI, os sistemas podem
mostrar, por exemplo, se houve avanco de um ano para o outro e quais habilidades
e competéncias foram/estdo sendo desenvolvidas ao longo dos anos.

E importante ressaltar que, além da adocdo da TRI, foram incorporados aos
testes instrumentos para levantamento de dados sobre situacdo socioecondmica,
cultural e os habitos de estudos dos alunos. Visava-se, com isso, “produzir
informagdes sobre os fatores do contexto socioecondmico, cultural e escolar que
influenciam o desempenho dos estudantes” (BRASIL, 2013).

Nesse sentido, ndo se tratava apenas de conhecer habilidades e
competéncias desenvolvidas pelos alunos. Era preciso entender o contexto em que
elas foram construidas, como viviam o0s estudantes avaliados e quais eram seus
habitos. Isso € compreensivel, pois sabemos que uma educacéo de qualidade deve
se dar de maneira integral. Sendo indiscutivel que o objetivo deve ser a
aprendizagem, €& importante ressaltar, porém, que esta ndo pode estar focada
somente em conteudos e habilidades mensuraveis. Isso porque alguns aspectos do
processo educativo s6 sdo possiveis de serem avaliados internamente, jA que
existem elementos que vao além daqueles mensurados na avaliacdo externa, como
o desenvolvimento das habilidades cognitivas do aluno (BRASIL, 2011).

Com o intuito de buscar aperfeicoar cada vez mais as medidas e as
possibilidades diagnésticas das avaliacfes externas, foram desenvolvidas, em 1997,
as matrizes de referéncia, que trazem as habilidades e as competéncias que
deveriam ser dominadas pelos alunos em cada série avaliada. Essa matriz é
importante, pois confere maior precisdo técnica ndo s6 na elaboracdo dos itens
testados, como também na andlise dos resultados da avaliacdo (BRASIL, 2013).

Percebemos na construgéo das matrizes, a associagédo entre a avaliacdo dos
conteudos e as competéncias cognitivas dos alunos. Dessa forma, apoiado em
conhecimentos, o discente tende a demonstrar sua capacidade de agir eficazmente
em uma determinada situacéo problema, sem, contudo, limitar-se a ela. Parte-se do
principio de que qualquer acdo exigir4, em menor ou maior grau de complexidade, a
mobilizacdo de conhecimentos. Destarte, na elaboracdo das matrizes do SAEB,
utiliza-se a estratégia de definir descritores que associam conteudos curriculares e

operacdes mentais (BRASIL, 2013). Nesse sentido,
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[...] a formulag&o e a utilizagdo de descritores como base para a construgéo
dos itens de prova que seriam utilizados para avaliar o desempenho do
aluno nas diferentes disciplinas tiveram como pressuposto epistemoldgico o
fato de que os conteldos cientificos, matematicos, linguisticos, historicos e
culturais sdo constituidos de principios, conceitos e informacdes
relacionadas por operacbes intelectuais (classificacdo, seriacdo,
correspondéncia, causa e efeito, correlacdo, implicacdo). Outro pressuposto
central, do ponto de vista teérico, era a concepgdo de que a construgéo do
conhecimento ocorre por meio de mudancas qualitativas que abrem novas
possibilidades de interagir com objetos do conhecimento cada vez mais
complexos, abrangentes e abstratos (BRASIL, 2013, p.11).

Cabe ressaltar que ndo basta que o aluno apenas adquira conhecimentos. E
preciso que ele saiba operar com eles, utilizando-os nas situacdes apresentadas
para resolver problemas nas diversas situacfes vivenciadas, desafiadas, tendo, para
isso, de dispor de habilidades mais simples ou mais complexas.

De acordo com o MEC, as matrizes foram elaboradas mediante consulta
prévia as escolas de todo o pais a respeito do conteddo que ministravam no Ensino
Fundamental e Médio. Em 2001, as matrizes sofrem alteracbes em funcédo da
disseminacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Assim, repete-se 0
mesmo procedimento que fora feito em 1997, tendo sido consultados cerca de 500
professores em 12 estados do pais, 0 que envolveu todas as regides. A consulta
teve por objetivo comparar as matrizes de referéncias existentes e o curriculo
utilizado pelos sistemas estaduais com os PCN em todo o pais, podendo, assim,
obter uma mostra da disseminagdo desse documento em um panorama nacional
(BRASIL, 2013).®

No ano de 2001, o SAEB foi aplicado pela sexta vez com algumas
atualizacdes nas matrizes de referéncia, com teste somente nas areas de Lingua
Portuguesa e Matematica. Tais modificagdes tinham em vista a LDB n°® 9394/96, a
disseminacéao dos PCN pelo pais e a necessidade de adaptacdo as novas dinamicas
impostas pelo mundo em permanente mudanca (BRASIL, 2013). Mudancas estas
gue se relacionam as habilidades e competéncias descritas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, com fortes influéncias e pressdes dos
interesses de organismos internacionais financiadores das reformas, a partir dos
anos 80 e 90, do século XX, podem ser dados como, por exemplo, 0 Banco Mundial
e a UNESCO (OLIVEIRA, D. 2008, p. 78). Nesse sentido, falamos da formacédo de

® Ressaltamos gue nos materiais pesquisados nao ha clareza se o estado de Minas Gerais estaria
contemplado nessa consulta, sendo eles: Inclusdo de Ciéncias no SAEB, Documento Basico, 2013;
PDE/SAEB - Plano de Desenvolvimento da Educacgéo — 2011; Portal do INEP.
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cidadaos capazes de lancar mao de conhecimentos para resolver questdes da vida
social e pessoal, envolvendo as habilidades de leitura e operagdo matematica. Com
essa insercao, era possivel, para o Governo Federal, estabelecer um parametro da
avaliacdo tendo por base tanto a competéncia leitora quanto o letramento
matematico.

Outra alteracdo na avaliagéao federal foi feita por meio da Portaria Ministerial
n° 931, de 21 de margo de 2005. A partir de entdo, 0 SAEB passou a ser composto
por duas avaliacdes: Avaliacdo Nacional da Educacédo Basica (ANEB), que avalia,
de forma amostral, e Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais
conhecida como Prova Brasil, que é censitaria e avalia todas as escolas publicas
que atendem aos critérios pré-estabelecidos pelo INEP, tais como nimero minimo
de 30 alunos por turma, escolas que ofertam Educacdo Bésica, escolas que
prestaram informacfes ao Censo Escolar, entre outros. Nesse ano, além dos
contetdos de Lingua Portuguesa e Matematica, os alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio fizerem, em carater experimental, testes de
Ciéncias.

O principal objetivo da Prova Brasil passou a ser atender, mediante a tais
alteracdes, as demandas dos gestores publicos, pesquisadores e sociedade de um
modo geral, trazendo informacdes sobre a qualidade® do ensino ofertado nos
municipios e, consequentemente, na escola. Assim, os dados dessa avaliacdo em
larga escala poderiam trazer subsidios para a tomada de decisdo e implementacao
de politicas na area educacional, direcionando melhor destinacdo de recursos
técnicos e financeiros. Como a ANRESC traz os resultados da escola, ela também
possibilita estabelecer metas e implementar ag¢fes tanto pedagdgicas como
administrativas que almejem melhorias na qualidade do ensino (INEP, 2016).

Em 2013, com a publicacdo da Portaria n° 482, a Avaliagcdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), conforme previsto pelo Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC), também passou a compor o SAEB (BRASIL, 2013). Tal
insercdo € importante para que sejam estabelecidos indicadores que auxiliem as
escolas publicas, viabilizando intervencbes no processo de alfabetizacao.
Consideramos, assim, tais elementos como basilares para auxiliar os gestores e

suas equipes na formulagdo de politicas publicas, tanto em nivel macroescolar

°A qualidade a que se refere as avaliagGes externas trata apenas das aprendizagens mensuraveis no
teste, assim previstas na matriz de referéncia.
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(Ministério e Secretarias) quanto no direcionamento de a¢fes mais pontuais em
nivel microescolar (INEP, 2016).

Tal avaliacdo utiliza questionarios contextuais e testes de desempenho que
devem ser aplicados anualmente em toda a rede publica nacional. A ANA tem por
objetivo, segundo o INEP, “aferir o nivel de alfabetizacdo e letramento em Lingua
Portuguesa e Alfabetizacdo em Matematica das criancas regularmente matriculadas
no 3° ano do ensino fundamental” (BRASIL, 2013, p. 7), etapa que representa o fim

do Ciclo Inicial de Alfabetizacdo. Sdo também objetivos dessa avaliacéo:

i) Avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos no 3° ano do ensino
fundamental;

i) Produzir indicadores sobre as condicdes de oferta de ensino;
iii) Concorrer para a melhoria da qualidade de ensino e reducdo das
desigualdades, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas
pelas diretrizes da educacgéo nacional (BRASIL, 2013, p. 7).

Ainda em relacdo a ANA, é bom lembrar que, mesmo estando ligada ao
PNAIC, sua criacdo por si ndo serd uma panaceia que ira resolver todos o0s
problemas da alfabetizacdo. Sabemos que, em relacdo a esse assunto, muito se
avangcou no pais, mas temos ainda muito o que avancar. E lembramos que a
reducdo de desigualdades educacionais vai muito além de indicadores produzidos
pela aplicacdo de uma avaliacdo em larga escala.

Importante aqui destacar que todas essas medidas encaminhadas pelo
Ministério da Educacao muito se assemelham aquelas que fazem parte do pacote de
reformas planejadas pelos organismos internacionais financiadores nédo sé da
educacado, mas de outras areas, em paises subdesenvolvidos (OLIVEIRA, D. 2008,
p. 85). Portanto, a qualidade do ensino que se propde medir nessas avaliacdes esta
diretamente ligada ao conceito de empregabilidade e sociabilidade implicitas nas
exigéncias do Banco Mundial e da UNESCO, ao financiar as reformas nos paises
periféricos. Ndo queremos, com isso, dizer que o Estado néo deva avaliar sua rede.
Simplesmente, estamos chamando atencéo para a clareza do que realmente importa
ser avaliado e que qualidade do ensino vai além do desempenho avaliado. E sempre
bom refletir sobre a possibilidade de estarmos a mercé das imposi¢cdes de objetivos
desses organismos, de atores externos que, muitas vezes, nao refletem os anseios

e reais necessidades de nossas escolas publicas.
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Outro ponto que gostariamos de discutir aqui é sobre o terceiro objetivo da
ANA, que pode ser lido na relacdo direta com as provas que avaliam o Ensino
Médio. De que forma uma avaliagcdo em larga escala poderia melhorar a qualidade
do ensino e reduzir as desigualdades? De quais mecanismos a escola dispde ou
que |he serdo disponibilizados para que ela possa atuar sobre sua realidade,
transformando-a para melhor? Levantamos essas questfes, pois € bom ter em
mente que apenas a resiliéncia de seus profissionais diante dos resultados
apresentados nao sera suficiente para a mudanca que hoje se faz necesséaria no
ensino. Muitas vezes essas politicas sdo propostas ou impostas acarretando
inUmeras cobrangas aos gestores e docentes, sem levar em considera¢do o que é
preciso realmente ser transformado no chdo da escola e o que pode ser feito a partir
dos resultados para melhorar a qualidade do ensino. Em outras palavras, é preciso,
dentre todas essas caracteristicas, considerar as condicfes escolares de
infraestrutura necessérias para a oferta do ensino.

Partindo das ideias e dos pressupostos de serem importantes os dados
gerados e a avaliacdo do sistema de ensino, Bonamino e Souza (2012) destacam
gue diversos estados e municipios desenvolveram, paralelamente ao INEP, seus
sistemas de avaliacdo proprios. Isso decorreu da necessidade de implantar um
sistema que avaliasse todas as escolas de suas redes com maior rapidez, uma vez
gue a maior parte desses sistemas fornece resultados anuais.

Na trilha aberta pelo SAEB, o Estado de Minas Gerais implantou, no ano
2000, o Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacdo Basica (SIMAVE). O modelo
estabelecido pela avaliacdo estadual persistiu 0 mesmo até o ano de 2015, quando
acrescentou em sua nomenclatura o termo equidade, passando a ser denominado
Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da Educacdo Béasica. Na secéo a seguir,

tratamos do surgimento do SIMAVE, em Minas Gerais.

1.2 Sistema Mineiro de Avaliacédo e Equidade da Educacgéo Publica — SIMAVE

Conforme ja destacado, a politica de avaliacdo da educacéo publica em nivel
nacional influenciou as politicas de avaliacdo estaduais. Os motivos para a
implantagcdo de uma politica propria de avaliagdo de suas redes de ensino nos
estados eram diversos. As avaliacbes nacionais, aplicadas de dois em dois anos,

acarretavam em resultados que demoravam para serem divulgados, e, com isso, a
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efetividade das acdes poderia demorar mais para produzir os efeitos esperados, ou,
até mesmo, comprometé-los.

Sabendo-se que as avaliagdes surgiram como um meio de aferir a qualidade
do ensino e que, a partir dos seus resultados, podem ser implementadas politicas
publicas voltadas para a promocdo da equidade®®, o estado de Minas Gerais,
influenciado pelo cenério nacional, foi um dos primeiros a implantar seu sistema
préprio de avaliagdo de sua rede publica de ensino!. Dessa forma, surgiu o Sistema

Mineiro de Avaliacdo da Educacéo Basica (SIMAVE), entendido como

[...] um instrumento para avaliar a qualidade do Ensino Fundamental e
Médio do sistema publico de educagdo do Estado, por meio do qual sdo
realizadas as duas principais avaliacdes externas da secretaria, o Proalfa e
o Proeb. As avaliagbes sdo desenvolvidas por meio da parceria entre a
Secretaria de Estado de Educac@o e o Centro de Politicas Publicas e
Avaliacéo da Educacgéo (CAEd), da Universidade Federal de Juiz de Fora —
UFJF (SEE/MG, 2015).

Atualmente, conforme explanamos na introducdo deste estudo, o SIMAVE é
composto por trés modalidades diferentes de avaliacdo em larga escala e que
apresentam objetivos distintos, a saber: Programa de Avaliacdo da Educacéo Béasica
(PROEB) e Programa de Avaliagédo da Alfabetizagdo (PROALFA), ambos aplicados
anualmente e censitarios, e o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar
(PAAE), que é diagnostico e interno, apesar de as provas serem geradas por 0rgao
externo (Instituto Avaliar'?).

O Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar (PAAE) foi criado em
2005, paralelamente a criacdo dos Contetidos Basicos Comuns (CBC), que definem
0 curriculo para as escolas estaduais de Minas Gerais. Tal avaliacdo em larga
escala tem carater diagnostico e subsidia a acado pedagogica do professor. Segundo
o site do Instituto Avaliar, quando criada, a avaliacao foi aplicada em 72 escolas ao
1° ano do Ensino Médio para alunos e professores de todos os conteudos, com
excecao de Educacéo Fisica, Filosofia e Sociologia, no inicio e no final do ano letivo.
Em 2006 e 2007, foi realizada em 226 escolas-referéncia. A partir de 2008, foi feita

em todas as escolas de Ensino Médio, tendo sido institucionalizada em 2010. No

10 Equidade, nesse sentido, implica correcdo de desigualdades, dando mais oportunidades a quem
tem menos.
1 Os estados do Ceara e Sao Paulo ja aplicavam avaliagbes externas desde meados dos anos de
1990.
Organizagdo sem fins lucrativos, localizada na cidade de Belo Horizonte, MG, que presta
assessoria técnica para entidades educacionais.

12
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ano seguinte, passa a ser aplicada também nos anos finais do Ensino Fundamental.
Hoje, o banco de itens do PAAE disponibiliza avaliagées diagnosticas para todos 0s
conteudos, a partir do 3° ano do Ensino Fundamental, com testes on-line de Lingua
Portuguesa e Matematica (PAAE, 2016).

Atualmente, essas avaliacdes podem ser utilizadas como uma ferramenta
para o professor, que pode lancar mao de seus resultados para replanejar, sem a
obrigatoriedade da aplicacdo. Ou seja, o professor tem autonomia para decidir se
aplicara ou ndo os testes do PAAE. Entretanto, a SEE/MG, via superintendéncia
regional, incentiva, ou melhor, pressiona a escola a aplicacao dos testes. Contudo, a
nao aplicacdo nado gera sangdes nem recompensas para a escola ou o professor.

Criado em 2006, o PROALFA, é censitério e aplicado anualmente aos alunos
do 3° ano do Ensino Fundamental das redes publicas, estadual e municipais,
avaliando os alunos na area de Lingua Portuguesa. Sobre o PROALFA, a Revista

Eletronica do SIMAVE, Colec¢éo 2015, nos diz o seguinte:

Em 2005, Minas Gerais comecou a avaliar os estudantes nos primeiros
anos de escolaridade em Lingua Portuguesa, com sucessivas ampliagdes
no seu desenho, e a avaliacdo ocorreu de forma amostral para o 2° ano da
Rede Estadual. Em 2006, a avaliacdo da rede publica foi amostral para o 2°
ano e censitéria para o 3° ano do Ensino Fundamental. Entre 2007 e 2014,
foram avaliados de forma amostral o 2° e 4° anos e de forma censitaria o 3°
ano e os estudantes do 4° ano com baixo desempenho na avaliacdo
censitaria da edicdo anterior (estudantes avaliados censitariamente no 3°
ano). A avaliacdo censitdria do 3° ano possibilita entregar a rede uma
informacao indispensavel a proposicéo de politicas publicas direcionadas a
melhoria das praticas pedagogicas voltadas para a alfabetizacdo (SIMAVE,
2015, p. 11).

O PROALFA tem por objetivo principal verificar o desempenho dos alunos nos
procedimentos de leitura. Por trazer o resultado nominal, possibilita a escola intervir
na aprendizagem de cada aluno de maneira mais incisiva. E importante ressaltar
gue seus resultados séo apresentados em uma escala de 1.000 (mil) pontos. Com
os resultados individuais, € possivel identificar a proficiéncia de cada aluno,
percebendo a heterogeneidade ou homogeneidade, para propor as intervencoes.

Segundo a Revista Contextual Minas Gerais/ SIMAVE 2015, a primeira
aplicacado do SIMAVE aconteceu no ano 2000. Desde entdo, avalia pelo menos uma
das etapas do Ensino Fundamental e Médio das escolas estaduais e municipais.
Carvalho (2015) aponta que as disciplinas avaliadas pelo PROEB nao foram as

mesmas durante toda sua trajetoria, provavelmente por questdes orcamentarias:
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E importante ressaltar que as etapas de escolaridade avaliadas pelo Proeb,
desde o inicio do programa, foram o 5° e 9° anos do ensino fundamental e o
3° ano do ensino médio. Ja as disciplinas avaliadas pelo Proeb n&do foram
as mesmas ao longo de sua trajetdria, provavelmente, por motivos
orcamentarios: em 2001, foram avaliadas as disciplinas de Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza, em 2002, somente Lingua Portuguesa e,
em 2003 apenas Matematica. No ano de 2000 e, apds 2006 até a ultima
avaliacdo realizada, em 2014, a exemplo da Prova Brasil, foram avaliadas
as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica (CARVALHO, 2015, p.
33).

Assim, a primeira edicdo do SIMAVE contou com a participacdo dos
estudantes que cursavam o 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e o 3° ano do
Ensino Médio da rede publica. Naquela ocasido, foram avaliadas as disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica. Em 2001, mantiveram-se as etapas, mas as
disciplinas avaliadas foram Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza.

A avaliacdo de 2002 teve como foco a disciplina de Lingua Portuguesa,
enquanto a de 2003 centrou-se na disciplina de Matematica. A partir de 2006 até
2014, o estado optou por avaliar as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemética,
nas mesmas etapas de escolaridade.

De acordo com a Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MG, 2015), a partir dos resultados apresentados em 2014, os representantes
da entidade se viram diante de novos desafios a serem vencidos. O primeiro deles
foi o de criar instrumentos pedagdgicos que contribuissem para os alunos vencerem
as dificuldades apontadas nas avaliacbes. Dessa forma, a Secretaria promoveu
mudancgas no sistema para estimular a utilizagdo dos dados como ferramenta
pedagogica pelos gestores escolares (SEE/MG, 2015).

Assim, a primeira mudanca foi a implementacéo dos testes para os alunos do
7° ano do Ensino Fundamental e 1° ano do Ensino Médio. Com essa medida, a
Secretaria acredita possibilitar as escolas a implementacdo de intervencdes
pedagdgicas antes do final da conclusdo da etapa em curso. E bom lembrar que
somente a antecipagdo das turmas avaliadas ndo sera suficiente para melhorar a
qualidade do ensino e promover as intervenc¢des. Entendemos que todo o cuidado
tanto com a apropriacdo de resultados como o entendimento das questdes
curriculares deve ser observado pela escola e também pela Secretaria. Nesse

sentido, ha que se promover, no interior da escola, acbes que possam concorrer
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para atender as reais necessidades da instituicdo, tendo em consideracdo as metas
apontadas no seu projeto politico pedagdgico.

O PROEB, primeira modalidade do SIMAVE, também era e continua sendo
censitario, tendo sido aplicado anualmente, nas mesmas turmas, até 2014. A partir
de 2015, com as reformulacdes sofridas pela avaliacdo, passou a ser aplicado em
anos impares para as turmas do 7° ano do Ensino Fundamental, 1° e 3° anos do
Ensino Médio e em anos pares para o 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano
do Ensino Médio. Tal reformulacéo visou a perspectiva de se avaliarem as etapas de
escolaridade antes do final do processo de conclusdo do Ensino Fundamental ou do
Ensino Médio, dando aos gestores mais tempo para as intervengdes. Esse fato, no
nosso entendimento, permitira aos gestores intervirem ainda nas séries em curso
antes que o aluno chegue ao 9° ano do Ensino Fundamental ou ao 3° ano do Ensino
Médio, sem ter consolidado as habilidades minimas necessérias para essas etapas.

Destarte, o PROEB tem por objetivo avaliar as habilidades e as
competéncias desenvolvidas pelos alunos do Ensino Fundamental e Médio em
Lingua Portuguesa e Matematica, sendo os resultados apresentados em uma escala
de 0 a 500. Conforme ja mencionado, os resultados referentes ao ano de 2014
trouxeram desafios para a Secretaria Estadual de Educacédo de Minas Gerais. Era
preciso criar instrumentos pedagoégicos capazes de fazer com que os alunos
superassem as dificuldades apontadas nos resultados e, com isso, melhora-los, ja
que, segundo a prépria Secretaria, no ano de 2014, eles foram insatisfatérios.
Tratava-se, dessa forma, de desafios que apontavam para a necessidade de
implementar mudancgas na estrutura do SIMAVE com o intuito de proporcionar aos
gestores escolares formas mais eficientes de intervencéo (SEE/MG, 2015).

A despeito da intencdo da Secretaria, vale destacar que nao foram
encaminhados recursos para as escolas que pudessem concorrer para as

intervencdes necessarias. Hoje, em relacdo a avaliacdo, a Secretaria promove a

113 »l4

‘Virada Educacgado™”, precedida pela “Semana Escola em Movimento™™, momento

gue convoca as escolas a rever e a divulgar seus resultados nas avaliagOes

13 A Virada Educacdo é o momento que acontece em um sabado, quando todas as escolas da rede
estadual sdo convocadas a apresentar para a comunidade escolar as a¢des que desenvolvem e suas
praticas pedagdgicas (SEE/MG, 2016).

" perfodo que antecede a Virada Educacdo e convoca a escola a refletir sobre os processos de
avaliacdo externa e interna, proporcionando momento de reflexdo, didlogo e planejamento
pedagogico coletivo, em consonancia com os principios da gestdo democratica e permanéncia dos
alunos na escola (SEE/MG, 2016).
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externas. Assim, a instituicdo se vé obrigada a pensar agbes que tornem sua
proficiéncia mais elevada, pois um resultado que acusa um baixo desempenho, por
exemplo, da& indicios de que determinadas habilidades n&o estdo sendo
desenvolvidas. Caso tais habilidades sejam consideradas importantes para o
sucesso futuro dos alunos, significa que a escola deveria promover acdes que
concatenem para o desenvolvimento institucional e do educando. Todavia, é preciso
lembrar que as acbes planejadas, na maioria das vezes, ndo podem depender de
recursos financeiros para a escola ou Secretaria, pois correrdo o risco de ndo serem
implementadas.

De posse dos resultados da escola, com informa¢gdes da Educacgédo Basica,
visto que serdo avaliadas as séries/anos desde a fase de alfabetizacdo até a
conclusdo, os gestores escolares terdo informacbes que tendem a permitir
informacBes as quais poderdo auxilia-los na tomada de decisbes juntamente com
sua equipe. Entretanto, para que o gestor possa se apropriar adequadamente dos
resultados ofertados pelo sistema de avaliacdo, é preciso entender como s&o
utilizadas e estruturadas as escalas de proficiéncia. A esse respeito, a revista

eletrbnica disponivel no site do SIMAVE traz a seguinte definicao:

A Escala de Proficiéncia pode ser compreendida como uma espécie de
régua em que sao apresentados os resultados de um teste de larga escala.
Nessa régua (escala) os valores obtidos nos testes sdo ordenados e
categorizados em intervalos ou faixas que indicam o grau de
desenvolvimento das habilidades para os estudantes que alcangaram
determinado nivel de desempenho. Ou seja, ao posicionarmos itens e
estudantes nessa mesma escala, podemos obter informacdes importantes a
respeito do desenvolvimento das habilidades avaliadas, as quais séo
essenciais para o sucesso dos estudantes em sua vida escolar e cidada.
Pedagogicamente falando, cada nivel da escala corresponde a diferentes
caracteristicas de aprendizagem: quanto maior o nivel (posi¢cao) na escala,
maior probabilidade de desenvolvimento e consolidac@o da aprendizagem.
O objetivo da Escala de Proficiéncia é, portanto, traduzir medidas em
diagnosticos qualitativos do desempenho escolar. Trata-se de um
importante instrumento para o trabalho do professor em sala de aula, uma
vez que € possivel identificar as habilidades n&o desenvolvidas pelos
estudantes em relac@o as disciplinas avaliadas e, a partir dai, planejar e
executar acdes, mais precisas, conforme a necessidade de cada um.
(REVISTA ELETRONICA/SIMAVE, 2015, [s.p]).

Assim, a partir da leitura dos graficos e da escala de cada turma, € possivel
verificar os niveis de desempenho dos alunos e saber se determinada habilidade se
encontra em processo de construcéo, se esse processo ainda nao foi iniciado ou se

ja se encontra consolidado.
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Para melhor acompanhamento da evolucdo das habilidades e etapas
discentes, a SEE/MG, a partir de 2015, prop6s uma mudanca nos padrdes de
desempenho: a alteracdo de trés padrdes (baixo, intermediario e recomendado) para
quatro (baixo, intermediario, recomendado e avancado). Essa mudanca permitira
melhor refinamento dos dados para analise pedagdgica e intervencdes mais
pontuais (SEE/MG, 2015).

Num processo de apropriagdo dos resultados, busca-se compreender o que
significam os padrdes de desempenho nos quais os alunos sdo alocados. A Revista
Pedagogica 2014 esclarece que “padrdes de desempenho sdo categorias definidas
a partir de cortes numéricos que agrupam os hiveis da Escala de Proficiéncia”
(SIMAVE, 2014). Assim, quando um aluno se encontra em um padrdo abaixo do
esperado para sua etapa de escolaridade, podemos entender que, para garantir seu
sucesso escolar, é preciso uma atencdo pedagodgica mais especializada. Por outro
lado, também estar no padrdo recomendado ndo significa que se esta no estagio
ideal, podendo despreocupar-se. Ao contrario, indica que se estd no caminho certo,
precisando de estimulo para o aluno progredir gradativamente em sua trajetoria
escolar.

Vamos entender melhor o que significam esses padrdes nas tabelas 1 e 2:

Tabela 1: Niveis de desempenho para a escala de proficiéncia de Mateméatica e Lingua
Portuguesa até o ano 2014

Matematica Lingua Portuguesa

Etapa de Baixo | Intermediario | Recomendado Baixo Intermediario | Recomendado
escolaridade

5°ano do E.F. | Até 175 175 a 225 Acimade 225 | Até 175 | De 175a 225 | Acima de 225

9° ano do E.F. | Até 200 200 a 275 Acima de 275 | Até 200 | De 200 a 275 | Acima de 275

3° ano do | Até 250 250 a 300 Acima de 300 | Até 250 | De 250 a 300 | Acima de 300
E.M.

Fonte: Autoria propria, com base em dados fornecidos pelo SIMAVE.

Alunos que se encontram no nivel Baixo denotam ainda nao terem
consolidados os processos iniciais de habilidades estabelecidas como o minimo
esperado para determinada etapa de escolaridade na area de conhecimento
avaliada. Discentes classificados nesse nivel necessitam de trabalho pedagdgico
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mais intenso e pontual para constru¢do das habilidades e competéncias ainda nao
desenvolvidas.

Alunos no nivel Intermediario demonstram estar no nivel béasico de
desempenho, 0 que caracteriza um processo inicial de desenvolvimento de
habilidades e competéncias correspondentes a etapa de escolaridade e éarea
avaliada.

No nivel de desempenho Recomendado, o aluno estd no nivel adequado
para a etapa e area avaliadas, demonstrando ter desenvolvido habilidades

necessarias para a etapa de escolaridade em que se encontra.

Tabela 2: Niveis de desempenho para a escala de proficiéncia de Matemética e Lingua
Portuguesa a partir do ano 2015

Etapa de Matematica Lingua Portuguesa
Escolaridade

Baixo | Intermed. | Recomend. | Avancado | Baixo | Intermed. | Recomend. | Avangado

7° ano do Até 225a 275a350 | Acimade Até 175 a 225 a275 | Acima
E.F 225 275 350 175 225 de 275

1° ano do Até 300 a 375a400 | Acimade Até 250 a 300 a 375 | Acima
EM 300 375 400 250 300 de 375

3% ano do Até 300 a 375a400 | Acimade Até 250 a 300 a 375 | Acima
E.M 300 375 400 250 300 de 375

Fonte: Autoria prépria, com informacg8es da Revista Eletr6nica do SIMAVE 2015 disponivel no site:
http://lwww.simave.caedufjf.net/revista/.

A partir de 2015, com o acréscimo de mais um nivel ou padrdo de
desempenho, passamos a interpretar a escala, de acordo com a Revista Eletronica
do SIMAVE, da seguinte forma:

. Baixo: nivel de desempenho muito abaixo do minimo esperado
para a etapa de escolaridade e area do conhecimento avaliadas. Para os
alunos que se encontram neste padrdo de desempenho, deve ser dada
atencdo especial, exigindo uma acao pedagogica intensiva por parte da
instituicdo escolar.

. Intermediario: nivel de desempenho basico, caracterizado por um
processo inicial de desenvolvimento das competéncias e habilidades da
area do conhecimento avaliadas.

. Recomendado: nivel de desempenho adequado para a etapa e area
do conhecimento avaliadas. Os alunos que se encontram nesse padréo,
demonstram ter desenvolvido as habilidades essenciais referente a etapa
de escolaridade em que se encontram.

. Avancado: nivel de desempenho desejavel para a etapa e area do
conhecimento avaliadas. Os alunos que se encontram nesse padrdao
demonstram desempenho além do esperado para a etapa de escolaridade
em que se encontram (REVISTA ELETRONICA/SIMAVE, 2015, [s.p] grifos
no original).


http://www.simave.caedufjf.net/revista/

36

Contudo, conforme destaca a revista, as competéncias e as habilidades que
estdo agrupadas nos padrdes ndo mostram tudo aquilo que os alunos
desenvolveram até aquela etapa, tampouco mostram tudo o que eles sdo capazes
de fazer. Mesmo porque as habilidades avaliadas s&o aquelas consideradas
essenciais em cada etapa e que sdo possiveis de serem medidas nos itens de
avaliacao dos testes (SIMAVE, 2016).

Essas mudancas ocorridas na escala de proficiéncia tendem a proporcionar a
escola repensar seus préprios padrbes de desempenho estabelecidos internamente.
Ao comparar, por exemplo, os padrdes postos para Matematica, que constitui NosSso
principal caso de estudo nesta pesquisa, verificamos diferencas importantes.

Podemos visualizar melhor essas diferengas no quadro 1 a seguir:

Quadro 1: Padrbdes de desempenho do 3° ano do Ensino Médio, em Matemética, até
2014 e a partir de 2015

Padrdo de Desempenho Até 2014 (Matematica) A partir de 2015 (Matematica)
Baixo Até 300 Até 275
Intermediario De 300 a 375 De 275 a 350

Recomendado Acima de 375 De 350 a 400
Avancado N&o havia Acima de 400
Fonte: Autoria prépria, com informacdes da Revista Pedagogica do SIMAVE 2014 e da Revista
Eletrénica do SIMAVE 2015 a partir dos dados disponiveis no site:

http://lwww.simave.caedufjf.net/revista/

Segundo a Revista Eletronica do SIMAVE 2015, a particdo da escala de
proficiéncia em quatro padrées de desempenho estudantis traz quatro vantagens

principais, a saber:

1. Produzir informac¢fes mais acuradas para os gestores de rede,
contribuindo para o monitoramento da qualidade da educagao publica
ofertada ao longo do tempo; Nesse aspecto, possibilita aos gestores um
diagnostico mais preciso do desempenho dos estudantes, permitindo a
definicdo de objetivos mais apropriados para melhorar a qualidade da
educacéo ofertada e reduzir as desigualdades existentes entre as regifes e
as escolas da rede.

2. Permitir uma melhor informacdo, aos gestores escolares e
professores, sobre perfis de desenvolvimento cognitivo dos alunos, de
acordo com o padrdo de desempenho estudantil em que se encontram;
Nesse aspecto, ha suficiente evidéncia empirica sobre o desempenho dos
estudantes, deixando claro se alcancaram os objetivos correspondentes a
area do conhecimento e a etapa da Educacao Basica em que se encontram.
Com isso, é possivel o estabelecimento das acdes pedagogicas adequadas
ao estagio de desenvolvimento cognitivo de cada aluno.


http://www.simave.caedufjf.net/revista/
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3. Possibilitar a descricao detalhada das habilidades desenvolvidas
pelos alunos, de acordo com o Padrdo de Desempenho Estudantil em
que se encontram, com significado relevante para o estabelecimento
dos objetivos e das ac6es pedagoégicas do professor em sala de aula;
Caracteriza, de forma clara e sintética, a distribuicdo da populacdo
estudantii de cada etapa da Educacdo Basica, segundo padrdes de
desempenho bem definidos, de modo que a escola possa se organizar a fim
de atender as caracteristicas e necessidades cognitivas de cada grupo de
alunos.

4. Possibilitar a descricdo detalhada das habilidades desenvolvidas
pelos alunos, de acordo com o Padr@o de Desempenho Estudantil em
gue se encontram, com significado relevante para o estabelecimento
dos objetivos e das a¢des pedagdgicas do professor em sala de aula.
Nesse aspecto ha suficiente evidéncia empirica sobre o desempenho dos
estudantes, deixando claro se alcangaram os objetivos correspondentes a
area do conhecimento e a etapa da Educacéo Basica em que se encontram.
Com isso, é possivel o estabelecimento das acdes pedagogicas adequadas
ao estjgio de desenvolvimento cognitivo de cada aluno. (REVISTA
ELETRONICA/SIMAVE, 2015 [s.p] grifos no original)

Tais alteracdes nos padrdes de desempenho trazem importantes informacdes
para subsidiar 0 mapeamento da qualidade do ensino tanto no nivel macro (para os
gestores das redes) quanto no nivel micro (para 0s gestores escolares e
professores). Isso porque, além de mostrar um panorama do resultado da rede e da
escola, apresentam os resultados individuais (0 que ndo ocorria nos testes até
2014), possibilitando a descricdo detalhada das habilidades que o aluno
desenvolveu até a etapa em que esta matriculado. Além disso, as informacdes
veiculadas nos boletins permitem a percepcdo dos pontos a serem questionados
dentro do processo de constru¢cdo do conhecimento dos alunos. Mesmo com as
especificidades da avaliagdo externa, se bem entendida, ela pode contribuir de
forma significativa para as atividades pedagdgicas escolares.

Com os resultados das avaliacbes em larga escala, os diferentes sujeitos
educacionais poderdao acompanhar indicios da qualidade educacional e mapear
possiveis pontos de melhoria das diferentes etapas. Assim, a equipe gestora e
pedagodgica tera, possivelmente, algumas informacdes para planejar intervencdes
para atender aos alunos de acordo com os dados existentes nas avaliacbes. E
importante reiterar que, na reformulagdo de 2015, os resultados comegaram a ser
informados individualmente, ou seja, passou a ser permitido 0 acompanhamento de
cada aluno. Com isso, a escola podera identifica-los e saber em qual nivel se
encontram para, a partir dai, propor acompanhamentos, possivelmente, mais

individualizados.
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Assim, o gestor e a comunidade escolar (professores, equipe diretiva, alunos)
terdo mais informacdes para, juntamente com sua equipe pedagogica, planejar
intervencdes que possam atender aos alunos de acordo com as suas necessidades,
independentemente do nivel em que se encontram. Ou seja, a escola ndo atendera
somente aos alunos que se situam no baixo padrao de desempenho.

De posse dos graficos de resultados e com a escala de proficiéncia, a escola
tem possibilidades de apontar habilidades e competéncias que ainda nao foram
desenvolvidas por seus alunos. Apontadas essas habilidades e competéncias
necessarias a etapa de escolaridade em que os alunos foram avaliados, de acordo
com a matriz de referéncia do teste aplicado, os gestores escolares podem
estabelecer metas e acdes pedagogicas capazes de melhorar 0s resultados
apresentados pela escola e, assim, melhorar a qualidade do ensino. Ressaltamos
mais uma vez que as metas nao representam, por si sés, padrbes de qualidade,
devendo se conjugar com outros processos educacionais de escopo e abrangéncia
maiores.

Para que tenhamos uma visdo geral das alteracbes sofridas pelo
SIMAVE/PROEB, ao longo dos anos, apresentamos a seguir a linha do tempo, nos
permitindo visualizar, de uma sO6 vez, todas as mudancas comentadas

anteriormente.



Quadro 2 - Linha do Tempo do SIMAVE/PROEB

{inha do tempo - Simave (‘Proeb)

Modelos de testes, procedimento de aplicacao e divulgacao dos resultados
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1
1
|
'
Ciclo 3 ' Ciclo 6
Ciéncias da Natureza :
5° Ano 5° Ano 5° Ano 5° Ano \ 7°Ano
9° Ano 9° Ano 9% Ano 9° Ano + 1°Ano EM
3° Ano EM 3° Ano EM 37 Ano EM 3° Ano EM : 3° Ano EM
Deslgn do teste | Deslgn do teste
-338 itens na avaliacdo, sendo ' - caderno Unico para Lingua
169 itens de Lingua : Portuguesa e Matematica
voinpess EARD e e 1 -182itens na avaliagoo“ :
A 1 sendo, 91 itens de Lingua
- 26 modelos de cadernosde | Portuguesa e 91 itens de
Lingua Portuguesa e 26 : Matematica
modelos de cadernos de : S S
o com S hansem | 13, e e
cada caderno K i
| Portuguesa e 26 itens de
- para cada disciplina, cada | Matematica).
taderi coponD porS : - cada caderno € composto.
Mo | por 7 blocos com 13 itens de
, Lingua Portuguesa e 7 blocos
; com 13 itens de Matematica

OBS.: Nos resuitados de 2015,
foram considerados, nas meédias
gerais, os resultados de todos os

| alunos {escola indigena.
| atendimente socioeducativo e
| alunos com deficiéncia),

Fonte: SIMAVE/ Revista Eletronica. Disponivel em: <http://www.simave.caedufjf.net/revista/entendendo-a-avaliacao-externa/o-simave-e-sua-nova-dimensao-

uma-construcao-coletiva/> Acesso em: 23 jun.2017.
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Destacamos que, para a elaboracdo do SIMAVE, os conteddos sao
estabelecidos a partir dos Contetdos Basicos Comuns da rede estadual de Minas
Gerais. E bom lembrar aqui a inverséo da politica, pois primeiro se criou o sistema
de avaliacdo, para, depois, estabelecer-se o curriculo. Em nossa perspectiva,
deveria ocorrer exatamente o inverso, pois a avaliagdo deveria ter por objetivo
avaliar a implementacdo do curriculo proposto. Mas, de qualquer forma, com cinco
anos de atraso, essa inversao é de alguma forma corrigida, uma vez que, a partir de
2005, a avaliacéo teve sua matriz de referencia retirada da proposta curricular. Em
outras palavras, devera avaliar o curriculo proposto pelo estado de Minas Gerais,
deixando de ser somente uma avaliagdo para atender as pressées dos organismos
internacionais que financiam a educacdo e que impdem determinadas condicgdes,
dentre as quais se encaixam as avaliacbes em larga escala (OLIVEIRA, D. 2008,
p.72,76). Para apresentarmos essa questdo, influente na estruturacdo da avaliacéao

em larga escala, passamos a proxima secao.

1.2.1 Proposta Curricular da SEE/MG: os Conteudos Basicos Comuns (CBC)

As reformas educacionais ocorridas em Minas Gerais a partir da
implementagdo do SIMAVE levaram em consideragdo 0s objetivos e as metas a
serem alcancadas pelas escolas e pela Secretaria de Estado da Educacédo. Dessa
maneira, o estado procurou estabelecer propostas curriculares préprias, capazes de
provocar as mudancas esperadas no interior das escolas. Ou seja, criou
instrumentos basilares e norteadores da préatica de ensino, os quais requerem dos
docentes estudos e ressignificacdo pedagodgica.

As propostas estaduais apontam inovagcdes nO processo ensino e
aprendizagem e buscam avaliar com foco no desenvolvimento de habilidades e
competéncias. Supomos essa questdao ser uma possivel influéncia dos organismos
internacionais, do sistema federal e do estabelecimento dos direcionamentos e
objetivos a serem alcancados pelas reformas financiadas. Assim, na tentativa de
provocar mudancas no cerne da pratica do ensino, a SEE/MG institui, em 2005, por
meio de uma resolucéo, os Contetdos Basicos Comuns (CBC).

Pela Resolu¢cdo SEE n° 666, de 07 de abril do ano 2005, os Conteudos
Basicos Comuns (CBC) sao estabelecidos com a obrigatoriedade de serem
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ensinados pelos estabelecimentos de ensino estaduais que ofertam as séries finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
Para a entéo Secretaria de Educacdo de Minas Gerais a época, os CBC tém

COMO pressuposto:

Estabelecer os conhecimentos, as habilidades e competéncias a serem
adquiridos pelos alunos na educacgédo basica, bem como as metas a serem
alcancadas pelo professor a cada ano é uma condicao indispensavel para o
sucesso de todo sistema escolar que pretenda oferecer servicos
educacionais de qualidade a populagéo. A definicdo dos contelidos béasicos
comuns (CBC) para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino
médio constitui um passo importante no sentido de tornar a rede estadual
de ensino de Minas num sistema de alto desempenho (MINAS GERAIS,
2006, p. 9).

Tendo como parametro a legislacdo educacional nacional e estadual, a

SEE/MG estruturou a proposta curricular com trés objetivos principais:

. Estabelecer pardmetros para orientar as escolas na definicao,
organizacdo, abordagem metodoldgica e avaliagdo dos contetdos dos
componentes curriculares das séries finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, respeitando as especificidades e identidade de cada escola;

. Definir conjunto de contetdos basicos comuns a serem ensinados por
todas as unidades escolares da rede estadual de ensino que oferecem as
séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio;

. Construir matriz de referéncia para o Programa de Avaliacdo da Rede
Publica de Educagéo Basica — Proeb e para o Programa de Avaliacdo da
Aprendizagem, associado ao processo de Avaliagdo de Desempenho
Individual — ADI dos docentes da rede estadual, instituido pela Lei
Complementar n® 71, de 30 de julho de 2003. (RESOLUCAO SEE/MG n°
666, 2005).

A referida Resolucdo prevé que as escolas estaduais devem implantar os
CBC, os quais podem ser enriquecidos conforme as especificidades regionais e
necessidades dos alunos.

O artigo 4° da Resolucao estabelece que os CBC devem ser tomados para a
construgcdo da matriz de referéncia das avaliagbes que ocorrerem a partir de 2005,
no contexto do PROEB e do PAAE. Conforme a orientagéo destacada, os CBC néo
esgotam os conteudos a serem abordados pelos professores em sala de aula, mas
expressam o0 minimo a ser ensinado e aprendido pelos alunos. Além disso, séo
expressas nos CBC habilidades e competéncias a serem desenvolvidas pelos

alunos em cada disciplina e etapa de escolaridade.
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Consideramos necessério destacar aqui a importancia de as escolas
estaduais mineiras terem sua pratica pautada no que definem os Contetdos Bésicos
Comuns. Estes devem ser o ponto de partida para a elaboracdo das matrizes de
referéncia que compdem as avaliacbes do SIMAVE. E preciso que a escola
(gestores, supervisores pedagdgicos, professores) absorva essa proposta e
compreenda seus significados para a melhoria da qualidade do ensino. Salientamos
gue os professores devem ter clareza dos efeitos da implementagcéo dessa proposta
curricular e que os conteudos nela relacionados ndo se esgotam e devem ser
complementados, levando em conta a realidade e o interesse dos alunos e da
comunidade atendida.

A pratica docente, na maioria das escolas mineiras, hoje, € norteada pelo
CBC, que, como vimos acima, tem forca de lei, sendo por isso, obrigatéria sua
implementacdo. Esse documento orienta que tal pratica deve acontecer na
perspectiva do trabalho coletivo e interdisciplinar. Conforme destaca a proposta, seu
conteldo ndo esgota o que deve ser ensinado na escola, mas expressa aspectos
fundamentais de cada disciplina (MINAS GERAIS, 2005, p. 9). O desafio dos
gestores, a nosso ver, estd em promover, no interior das escolas, a cultura do
trabalho colaborativo, o que se daria dentro dessa perspectiva proposta pelo CBC.
Vale lembrar que esse movimento de implantagéo da proposta ocorre, reafirmando a
politica de responsabilizacdo estabelecida no estado, que se caracteriza na terceira
geracdo de avaliacdes. Isso explica agcdes do governo criadas apds a instituicdo do
CBC, atreladas ao Plano de Metas, como é o caso da premiacdo™ da escola e dos
servidores.

Para apoiar as escolas e os professores, durante a fase de implementacéo da
nova proposta curricular, a SEE/MG disponibilizou, na Internet, o Centro de
Referéncia Virtual do Professor (CRV), contendo orientagcbes pedagogicas e roteiro
de atividades, orientacfes didaticas, sugestbes de planejamento de aulas, forum de
discussoes, textos didaticos, experiéncias simuladas e, ainda, um banco de itens

para elaboracdo de testes de avaliagdo. Assim, a Secretaria passou a oferecer as

> A premiacado da escola era feita em funcdo do Acordo de Resultados assinado entre a escola e a
SEE/MG, se tratando de um instrumento de pactuacdo de resultados estabelecido por meio de
indicadores e metas que a escola deveria alcancar.
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escolas, mesmo que minimamente, instrumentos capazes de contribuir para o
sucesso na implementac¢ao de sua proposta.

As orientacdes pedagogicas trazem informacdes sobre pré-requisitos para o
ensino dos contetdos propostos, informacdes para o planejamento do que precisa
ser ensinado e sugestdes metodoldgicas. O roteiro de atividades traz sugestdes de
atividades e todo o “roteiro” de uma aula para o conteudo proposto. Trata-se de dois
instrumentos complementares aos CBC.

Com esses materiais e instrumentos, a SEE/MG proporciona as escolas
mineiras 0 acesso a recursos didaticos capazes de contribuir para a organizacao do
trabalho docente, possibilitando que, em qualquer regido do estado, as diferencas
sejam superadas. Isso significa que as escolas poderdao desenvolver seus trabalhos
pedagogicos em sintonia com os documentos.

Por meio dos CBC, a Secretaria torna operacionais 0s principios esbocados
nas Diretrizes Nacionais e nos Parametros Curriculares Nacionais, pois especifica e
detalha as unidades tematicas, além de sugerir estratégias de ensino. E um
documento aberto a sugestdes e reformulacbes, que pretende respeitar as
especificidades de cada escola, de cada professor.

Atualmente, em relacdo a escola que se constitui l6cus da investigacao,
cabem alguns questionamentos: que a¢des a equipe gestora promoveu para efetivar
a implementacdo dos CBC? Que direcionamentos foram dados para que 0s
professores pudessem compreender a importancia da utilizacdo desse documento
como instrumento de melhoria da qualidade do ensino? S&o questionamentos que
contribuem com a reflexdo sobre como podemos compreender os resultados
apresentados pela instituicdo de ensino em questdo, uma vez que a matriz de
referéncia do PROEB é construida a partir dos CBC. Entendemos que, se a escola
consegue implementar o CBC e, com isso, perceber a relagdo existente entre esse
documento e os resultados do PROEB, a matriz de referéncia e os padrdes de
desempenho, ela, provavelmente, terd maior éxito no processo de apropriacdo de
resultados e na tomada de deciséao.

Apresentadas as especificidades do SIMAVE e a forma como foram
instituidos os parametros curriculares mineiros, passamos a descrever a Escola
Estadual “Vila das Pedras” e seus resultados, foco de nossa pesquisa. A
contextualizagdo da avaliacdo externa foi necesséria para estabelecermos o

panorama de insercéo estadual dos resultados e propostas educacionais.
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1.3 A Escola Estadual Vila das Pedras

A Escola Estadual Vila das Pedras pertence a uma superintendéncia regional
de ensino do interior de Minas Gerais. O distrito em que a escola se localiza
pertence ao Vale do Jequitinhonha, em regido proxima as comunidades atingidas
por usina hidrelétrica. Conforme destaca o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE, o distrito possui uma populacdo de 1148 habitantes (Censo de
2000). A economia da localidade € baseada na agricultura familiar e na extracéo de
ouro, diamantes e cristal, atividades estas que tiveram origem na formacédo do
municipio. Ainda de acordo com o IBGE, o municipio foi formado por bandeirantes
que vieram para a regido motivados pela exploracao de ouro as margens do rio. Em
decorréncia da falta de alimentos, muitos mineradores se dedicaram ao plantio de
lavouras e se espalharam na regido, nas margens dos rios da redondeza. Como
ficaram distantes da vila, resolveram levantar capelas, em alguns desses lugares,
para alimentarem a fé (BARBOSA, 1995, p. 62).

A partir de conversas com moradores, pais de alunos e com o0s préprios
alunos, percebemos que o garimpo de cristal vem provocando mudancas de
comportamento em muitos dos habitantes, principalmente nos jovens, que acreditam
na possibilidade de ganhar dinheiro facil e rapido. Anteriormente, na regido, havia
uma intensa extracdo de ouro, diamante e cristal agulhado. Porém, hoje,
percebemos uma queda ha extracdo desses minérios. Por isso, muitos pais ja estao
procurando trabalho nas companhias de reflorestamento (Plantar, Acesita, Acelor
Mittal, TTG) e fazendas préximas como meio de garantir o sustento das familias.
Existem também familias que sobrevivem dos beneficios oferecidos pelo governo e
aposentadorias (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA, 2012).

Até o ano de 1988, a escola ofertava o Ensino Fundamental de 12 a 42 séries
(anos iniciais), havendo extensdes de séries. Em 1989, ampliou o atendimento
gradativo para os anos finais do Ensino Fundamental (5% a 82 séries). Em 2001,
ocorreu a implementacdo do Ensino Médio, também de forma gradativa. Entre 2005
e julho de 2016, passou a ter turmas de Educacao de Jovens e Adultos, atendendo
aos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

Por ser a Unica instituicdo de ensino existente no distrito, procura atender as
demandas observadas pelas manifestacbes da comunidade, como a falta de um

programa que atendesse aos alunos no contraturno e a implementacdo, na ocasiao,
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do Programa Acelerar Para Vencer (PAV), que procurava corrigir a distor¢céo idade-
série de alunos matriculados no Ensino Fundamental. Devido a tais questdes, a
escola passou, a partir de 2008, a ofertar educacdo em tempo integral para alunos
do Ensino Fundamental.

Com a implementacao do Projeto Escola de Tempo Integral, a escola poderia
contribuir para a melhoria do desempenho académico tanto dos alunos das turmas
regulares quanto dos alunos matriculados no PAV. A instituicdo de ensino via, no
macrocampo Acompanhamento Pedagodgico, a oportunidade de diminuir as
diferencas no que diz respeito ao desempenho dos alunos, além de sanar
dificuldades de aprendizagens apresentadas pelos alunos.

Atualmente, atende em 3 turnos, com 09 turmas de Ensino Fundamental, 03
de Ensino Médio, 04 de Educacédo Integral e Integrada, além de 02 turmas de
Educacao de Jovens e Adultos, nos seguintes niveis e modalidades de ensino, 0s
quais sdo mantidos pelo Governo do Estado de Minas Gerais através da Secretaria
de Estado de Educacéo, a saber:

¢ Ensino Fundamental, regular de 09 anos, com 163 alunos;

¢+ Ensino Médio, regular, com 67 alunos;

¢ Educacéao de Jovens e Adultos, Ensino Fundamental: 29 alunos
¢ Educacdo de Jovens e Adultos, Ensino Médio: 22 alunos

¢ Educacdo em Tempo Integral, com 80 alunos matriculados.

A Educacéo Integral € ofertada aos alunos do ensino fundamental, sendo
duas turmas de anos iniciais e duas turmas de anos finais. Segundo informacdes da
escola, atende prioritariamente a alunos em defasagem idade-série, alunos com
baixo desempenho escolar e alunos cujas familias sdo cadastradas no Programa
Bolsa Familia, do governo federal.

A escola, por estar localizada na sede do distrito, é classificada como urbana,
mas, devido a sua proximidade com a zona rural, atende tanto a alunos residentes
na propria localidade quanto residentes na zona rural e, ainda, alunos do municipio
vizinho, que utilizam transporte escolar. Os discentes, na maior parte, sdo de
familias carentes, com uma renda familiar em torno de um saléario-minimo ou menos,
conforme registrado no Projeto Politico Pedagogico da escola (2016).

Um total de 28 alunos utiliza transporte escolar e vem de uma comunidade

vizinha, que estd situada a 15 quildmetros do distrito, onde é predominante a
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extragdo de quartzo (uma espécie de cristal agulhado denominado por eles de
fachado), mineral de alto valor financeiro. Essa atividade atrai, além de pessoas de
diversas partes do pais, os jovens do Ensino Médio.

Para atender aos alunos, a escola conta com 05 (cinco) salas de aula, 01
(uma) biblioteca pequena, 01 (um) laboratoério de informatica com 12 computadores,
01 (uma) cozinha, 01 (um) galp&o multiuso, 01 (uma) diretoria, 01 (uma) secretaria,
01 (um) refeitorio, 02 (dois) banheiros para alunos e 02 (dois) banheiros para
servidores. Os equipamentos disponiveis, além dos computadores, sdao 02 (dois)
aparelhos de televisdo, 01 (um) projetor multimidia, 01 (um) notebook, além de
tablets educacionais distribuidos pela Secretaria de Estado de Educacado, que néo
sao utilizados pelos professores, talvez porque, além de ser um equipamento que
apresenta muitas complicacfes técnicas, vez que travam com frequéncia, estragam
com facilidade. Além disso, a Secretaria de Educacdo ndo promoveu nenhuma
capacitacdo para os professores, intencionando melhor aproveitamento desse
equipamento. A pouca utilizacdo desses tablets demandaria, provavelmente, uma
possivel acdo da equipe gestora buscando otimizar os recursos existentes como
instrumentos da melhoria da aprendizagem e do ensino. Destacamos que 0s
professores utilizam em suas praticas, outros recursos, como notebooks e celulares,
que atendem melhor as suas necessidades e com 0s quais ja estdo acostumados.

Ainda sobre a parte fisica, destacamos que a escola ndo possui
acessibilidade em sua estrutura fisica hem condigcdes materiais ou fisicas para a
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais (ANEE). Salientamos
a inexisténcia dos ANEE no quadro de matriculas da escola até o momento da
realizacdo da pesquisa aqui apresentada.

Considerando toda essa estrutura, a comunidade atendida pela escola e os
diversos aspectos que permeiam o processo educativo, tais como a realidade e as
necessidades dos alunos e da comunidade, a instituicdo, entdo, elaborou seu
Projeto Politico Pedagogico. Tal instrumento tem por objetivo tracar a identidade da
escola, além de nortear a acdo administrativa e pedagogica.

A elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), vigente atualmente,
ocorreu em 2012. Apesar da abertura para a participacdo dos diferentes sujeitos
educacionais, houve pouca participagédo da comunidade escolar, contando mais com
a participacéo dos alunos, do corpo docente e administrativo da escola, conforme

registrado nas listas de presenca das reunides organizadas para elaboracdo do
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PPP. Em agosto de 2016, houve oficinas para avaliacdo e reelaboracdo do
documento, com poucas manifestagbes da comunidade externa, tendo maior
participacdo de alunos do Ensino Médio e dos professores. Presumimos que a
pouca participacdo da comunidade externa se deva a diversas razbes, como:
horario das oficinas na parte da tarde pode ter dificultado a participacao de pais que
trabalham; informacdes desencontradas; convite para as oficinas entregues em curto
prazo, entre outros.

Nessas oficinas, 0s participantes tiveram oportunidade de discutir as
dimensdes pedagdgica, administrativa, financeira, participativa e pessoal. Depois de
avaliados o0s pontos positivos e as fragilidades da escola nas dimensdes
mencionadas, foi elaborado o seu plano de metas. E importante ressaltar que, no
plano elaborado, ndo encontrarmos uma meta mais especifica que esteja voltada
para 0 ensino de Mateméatica no Ensino Médio. Assim, inferimos que a escola,
possivelmente, ndo tenha encaminhado acdes que atendam aos alunos com baixo
desempenho em Matematica no Ensino Médio, fato que, a nosso ver, demandaria
especial atencéao.

O PPP, como vimos, envolve a participacdo de pessoas da comunidade
escolar, pois somente dessa forma podera tornar-se um documento legitimo e
exequivel. De nada adiantaria prever nele concepcdes e a¢bes “encantadoras”, se
estas ndo partissem dos atores que participam diretamente do dia a dia da escola.
Dessa forma, € preciso entender como é formado o quadro dos profissionais que
nela atuam. Para tanto, esclareceremos de que maneira é estabelecido o quadro de
pessoal que atua nas escolas estaduais de Minas Gerais.

Anualmente, a Secretaria de Estado de Educacgao estabelece uma Resolugao
gue regulamenta o quadro de pessoal das escolas estaduais de Minas Gerais. Por
meio dessa Resolugcdo, a escola compde seu quadro funcional. Em 2016, a
Resolucdo SEE n° 2836 estabeleceu os critérios para atribuicdo de turmas, aulas e
turnos e, ainda, designacao de servidores para composi¢cdo do quadro funcional,
estabelecendo, ainda, os critérios a serem observados no momento da atribuicdo ou
designacdo. O quadro 3 apresenta a estrutura de pessoal da escola em 2016,

contando com servidores efetivos:
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Quadro 3: Quadro funcional da escola em 2016

N _ Escolaridade
Atuacédo Quantidade
Habilitagéo especifica na | Possui apenas autorizagao
area (Nivel Superior) para lecionar
Anos iniciais do E. 06 06 (3 com especializacédo) 0
Fundamental
Professor para Uso 03 03 0
da Biblioteca
Anos Finais do E.F. e 13 10 (3 com especializacéo) 03
Ensino Médio
Técnicos 02 02
administrativos
Técnicos 09 09 (com ensino médio
operacionais completo)
Especialistas 01 01 (mestrando)
(Supervisor
Pedagdgico)
Coordenador Tempo 01 01
Integral
Diretor 01 01
Vice-Diretor 01 01 (mestrando)

Fonte: Autoria prépria, com base em informacdes fornecidas pela escola.

Em funcéo da falta de candidatos habilitados para os cargos de professor de
Arte, Sociologia e Filosofia, a escola teve que contratar professores com autorizagao
precaria para lecionar, expedida pela Superintendéncia Regional de Ensino
Diamantina. Trata-se de autorizacdo com validade de 01 (um) ano, que permite a
professores de areas distintas lecionarem disciplinas que nao de sua formacgéo
inicial. Todos os professores que atuam nos anos iniciais e os professores de
Matematica, Lingua Portuguesa e Ciéncias séo efetivos, enquanto os demais
docentes sao designados.

Ressaltamos que, apesar de o numero de professores designados ser maior
do que os efetivos, isso nao significa rotatividade de professores. Podemos verificar,
nos arquivos da escola, que os professores de Histdria, Geografia, Lingua Inglesa,
Fisica, Arte e Sociologia fazem parte do quadro de funcionarios da escola ha pelo
menos dez anos e residem na propria comunidade. O fato de ndo haver rotatividade
de professores, a nosso ver, € positivo, uma vez que contribui para a continuidade

do trabalho pedagdgico.
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Concluida esta parte em que caracterizamos a escola, passamos a
apresentar seus resultados na avaliagdo externa, o SIMAVE, nas modalidades
PROALFA e PROEB.

1.3.1 Resultados da avaliagédo em larga escala

Nesta secdo, apresentamos os resultados obtidos pelos alunos no periodo de
2011 a 2014, em Matematica e em Lingua Portuguesa, no SIMAVE/PROEB. Aqui,
traremos dados que detalham o padrdo de desempenho apresentado pelos alunos,
tais como gréficos, escalas de proficiéncia, tabelas, entre outros.

Mesmo sendo o foco da pesquisa o baixo padrdo de desempenho dos alunos
do 3° ano do Ensino Médio em Matematica, consideramos importante situar o
desempenho da escola nas avaliacdes externas em nivel nacional e estadual. Sendo
assim, apresentamos inicialmente os resultados do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Béasica (IDEB), em funcédo da participacdo da instituicdo de ensino em
guestdo na Prova Brasil nos anos de 2007 e 2009. Entendemos que esses dados
podem contribuir para melhor compreensdo dos fatores que possam estar
interferindo nos resultados apresentados. Apds esse primeiro momento, focaremos
no alvo de nossa pesquisa, destacando os principais pontos do baixo desempenho
em Matemaética no SIMAVE.

A Escola Estadual Vila das Pedras participou da Prova Brasil, pela ultima vez,
em 2007, com o 9° ano do Ensino Fundamental e, em 2009, com o 5° ano do Ensino
Fundamental em funcdo de o numero de alunos das turmas nos anos de 2009,
2011, 2013 e 2015 ser inferior a 20 (BRASIL, 2016). Sendo assim, ndo teve seu
IDEB do 5° ano nas trés ultimas edi¢ces e do 9° ano nas quatro ultimas observado,

conforme demonstram as tabelas 3 e 4 a seqguir:

Tabela 3: IDEB da Escola Estadual Vila das Pedras — 5° ano

IDEB observado Metas projetadas
2005 | 2007 2009 2011 2013 2015 2007 2009 2011 2013 2015
3,5 4,1 6,2 - - - 3,6 3,9 4,4 4,6 4,9

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/

Os resultados da tabela 3 mostram que, entre 2005 e 2009, houve aumento

no indice, tendo a escola apresentado, em 2009, o IDEB acima do projetado para
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2015. Importante destacar que sair de 4,1 e atingir a média 6,2 significa que houve
desenvolvimento de habilidades basicas consideraveis para a etapa de escolaridade
em questdo. Entretanto, pela auséncia da sequéncia de avaliacbes, ndo podemos
inferir sobre a continuidade do desenvolvimento das habilidades verificadas pela

Prova Brasil que sdo formadoras do IDEB.

Tabela 4: IDEB da Escola Estadual Vila das Pedras — 9° ano

IDEB observado Metas projetadas
2005 | 2007 2009 2011 2013 2015 2007 2009 2011 2013 2015
- 4,1 - - - - - 4,1 4,4 4,7 5,0

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado/

Como o0 9° ano s6 participou das avaliacbes no ano de 2007, podemos
constatar apenas que seu IDEB daquele ano, 4,1, ja alcancara a meta projetada
para 2009. Entretanto, ndo poderiamos afirmar se, em 2009, manteria essa meta em

tal nivel ou nao.

Além das avaliacbes em nivel nacional, a escola também participa das
avaliac6es do SIMAVE, em nivel estadual, nas modalidades PROALFA e PROEB,
tendo obtido os resultados demonstrados nos graficos que se seguem.
Consideramos importante apresentar os graficos até 2014 separadamente, uma vez
que, a partir de 2015, houve alteracbes nos padrbes de desempenho da escola de

proficiéncia ja mencionados.
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Gréfico 1: Resultado do SIMAVE/PROALFA — 3° ano — Ensino Fundamental — Lingua
Portuguesa — 2011 a 2014
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Fonte: Autoria propria, com base em informac¢des disponiveis no site do SIMAVE.

No grafico 1, que apresenta os resultados do PROALFA, podemos constatar
gue os alunos demonstraram ter desenvolvido habilidades e competéncias para
além do esperado para a etapa de escolaridade em questdo. Ou seja, em 2012,
encontravam-se no nivel desejado, com menos de 10% dos alunos ainda em
processo inicial de desenvolvimento das habilidades esperadas. Nos demais anos, a
totalidade dos alunos obteve nivel recomendado, o que significa uma tendéncia a
haver consisténcia e continuidade da ac¢do pedagdgica na escola nesse nivel de
ensino. Entendemos que a manutencédo dos resultados, independente dos alunos
avaliados, talvez se dé em funcdo da apropriacdo dos referenciais curriculares por
parte dos docentes que atuam nos anos iniciais da instituicdo de ensino. Assim, a
escola, provavelmente, foi capaz de compreender as necessidades daquela etapa
de escolarizacdo, planejou, persistiu e implementou acbes que garantiram o

desenvolvimento de seus alunos.
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Gréfico 2: Resultado SIMAVE/PROALFA - 3° ano do Ensino Fundamental — Lingua

Portuguesa — 2015
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Fonte: Autoria propria, com base em informag6es disponiveis no site do SIMAVE (2016).

Em 2015, a proficiéncia média da escola foi 645,9, 0 que indica que ela se

encontra no nivel recomendado. No entanto, ainda requer cuidados, pois apresenta

8,3% dos alunos no nivel intermediario. Ou seja, ha alunos que demonstraram, pelos

testes, estar em estagio inicial de desenvolvimento das habilidades esperadas para

essa etapa de escolaridade. E importante destacar também que ela ndo apresenta

alunos no baixo padrdo de desempenho. Nao ter alunos nesse nivel denota que a

pratica pedagdgica é capaz de refletir no desenvolvimento das habilidades, ou seja,

tende a significar que os alunos estdo aprendendo e que seus direitos de

aprendizagem estao sendo garantidos.
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Gréfico 3: Resultado SIMAVE/PROEB - 5° Ano do Ensino Fundamental — Lingua
Portuguesa e Matematica — 2011 a 2014
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Fonte: Autoria propria com base em informacdes disponiveis no site do SIMAVE (2016).

A partir do ano de 2015, o 5° e 0 9° anos do Ensino Fundamental passaram a
ser avaliados somente nos anos pares. O grafico 3, apresentando os resultados do
5° ano do Ensino Fundamental, no PROEB, mostra mais de 60% dos alunos dessa
etapa escolar no nivel recomendado tanto em Lingua Portuguesa quanto em
Matematica. Observemos que, para essa etapa, até 2015, os alunos foram alocados
em apenas trés niveis de desempenho. Tivemos, em 2014, 100% dos alunos no
nivel recomendado em Matemética e 81,8% em Lingua Portuguesa, tendo

apresentado alunos no baixo desempenho apenas nos anos de 2011 e 2012.
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Gréfico 4 - Resultado SIMAVE/PROEB - 9° ano do Ensino Fundamental — Lingua
Portuguesa e Matematica — 2011 a 2014
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Fonte: Autoria propria com base em informacdes disponiveis no site do SIMAVE (2016).

Os resultados do 9° ano do Ensino Fundamental, apresentados no grafico 4,
também foram divididos em trés niveis de desempenho na escala e nos permitem
verificar um percentual de mais de 60% de alunos alocados no nivel intermediario.
Assim, a escola pode entender, a partir do conceito de padrdo intermediario
estabelecido pelo SIMAVE, que esses alunos estdo ainda em processo inicial de
desenvolvimento de habilidades e competéncias para essa etapa de escolaridade,
tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica. Esse resultado pode servir de
alerta para que a escola trace metas e a¢des pedagogicas capazes de melhorar o
desempenho de seus alunos. Cabe a equipe gestora se apropriar desses resultados
como indicios de habilidades a serem consolidadas e torna-los instrumento de

crescimento e desenvolvimento académico dos seus alunos.



55

Gréfico 5: Resultado SIMAVE/PROEB - 7° Ano do Ensino Fundamental — Lingua
Portuguesa e Matematica — 2015
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Fonte: Autoria propria com base em informagdes disponiveis no site do SIMAVE (2016).

A partir de 2015, o PROEB passou a avaliar o 7° ano do Ensino Fundamental
e 0 1° ano do Ensino Médio, em anos impares. O gréfico 5 apresenta os resultados
dos alunos do 7° ano do Ensino Fundamental, em Lingua Portuguesa e Matematica,
sendo 2015 o primeiro ano em que essa etapa de escolaridade participa da
modalidade PROEB. Em Lingua Portuguesa, € maior o percentual de alunos nos
niveis recomendado e avancado, mostrando que 60% dos alunos ja desenvolveram
as habilidades e competéncias adequadas para a etapa escolar em gquestdo. Em
Matematica, cerca de 40% dos alunos se encontram nos niveis baixo e
intermediario, de modo que constatamos um percentual de 60% no nivel

recomendado.
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Gréfico 6 - Resultado SIMAVE/PROEB - 1° Ano do Ensino Médio — Lingua Portuguesa
e Matemética — 2015
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Fonte: Autoria propria com base em informagdes disponiveis no site do SIMAVE (2016).

Os resultados do 1° ano do Ensino Médio, participando das avaliacdes do
PROEB pela primeira vez em 2015, sdo apresentados no grafico 6. Esse gréafico
mostra resultados preocupantes para o gestor da escola. Em Lingua Portuguesa,
cerca de 40% dos alunos estdo no padrdo baixo e 26,7% estdo no padréo
intermediario. Em Matemética, é ainda mais preocupante, uma vez que a escola
possui 46,3% dos alunos no padrdo de desempenho baixo e 53,7% no intermediario,
nao tendo apresentado alunos nos padrbes de desempenho recomendado ou
avancado em Matematica. Caberd aqui analisar os encaminhamentos dados pela
escola frente a esses resultados. Que intervengdes foram propostas? Como foi a

discussdo desses resultados dentro da escola e com a comunidade escolar?
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Gréfico 7 - Resultado do SIMAVE/PROEB - 3° ano do Ensino Médio - Lingua
Portuguesa e Matematica — 2011 a 2014
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Fonte: Autoria propria com base em informagdes disponiveis no site do SIMAVE (2016).

O 3° ano do Ensino Médio, etapa que participa das avaliacdes do PROEB
desde sua implantacdo, tem seus resultados apresentados no grafico 7, periodo de
2011 a 2014. Os resultados em Lingua Portuguesa variam e também mostram
declinio na proficiéncia média dos alunos desde 2011. Temos 88,2% dos alunos nos
niveis baixo e intermediario no ano de 2014, quase o dobro de 2011, quando, por
sinal, ndo houve alunos no baixo desempenho. Da mesma forma, esses resultados
variam e regridem em Matematica. Tanto em 2011 quanto em 2014, somam-se
100% dos alunos nos niveis baixo e intermediario. Contudo, o que mais preocupa é

o fato de o percentual de alunos no padrao baixo desempenho estar aumentando.
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Gréfico 8 - Resultado do SIMAVE/PROEB - 3° ano do Ensino Médio - Lingua
Portuguesa e Matematica — 2015
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Fonte: Autoria propria com base em informacdes disponiveis no site do SIMAVE (2016).

O gréfico 8 nos traz os resultados do 3° ano do Ensino Médio, referente ao
ano de 2015. Constatamos, em Lingua Portuguesa, 57,1% dos alunos nos padrbes
de desempenho baixo e intermediario. Podemos verificar também, em Matematica,
um aumento do indice de alunos no padrdo de desempenho baixo, saindo de 11,1%,
em 2011, para 57,1%, em 2015. 85,7% dos alunos se encontram nos padrdes baixo
e intermediario e apenas 14,3% desses alunos estdo no padrao recomendado.

A partir dos resultados apresentados anteriormente, € possivel verificar que o
percentual de alunos no baixo padrdo de desempenho é maior em Matemaética e,
principalmente, no Ensino Médio, fato que nos chamou a atencéo para a realizagéo
desta pesquisa.

Analisando também as escalas de proficiéncia do PROEB, em 2011, do 9°
ano do Ensino Fundamental e, em 2014, do 3° ano do Ensino Médio, podemos
constatar claramente que foram avaliadas as mesmas competéncias. Sabemos que,
nessa escola, os alunos que estavam matriculados no 9° ano e fizeram o teste em
2011 eram praticamente 0s mesmos que estavam matriculados e fizeram o teste no
3° ano em 2014, com excecao de dois alunos que foram transferidos. Assim, ao
posicionar a proficiéncia média da escola nos dois anos (2011 e 2014) na escala e,
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ainda, acompanhando o grafico de resultado da distribuicAo dos alunos nos
intervalos, observamos que o0s alunos avancaram apenas cinco pontos no
desenvolvimento das competéncias avaliadas, permanecendo praticamente nos
mesmos intervalos.

Verificamos que esses alunos alteraram pouco a proficiéncia média,
passando de 273,4 para 278,6. Para melhor compreensao, apresentamos o quadro

abaixo, com o numero de alunos nos intervalos, nos dois anos avaliados:

Quadro 4 - Comparativo do desempenho dos alunos em 2011 e 2014

Intervalos Padréo de | N° de alunos do | Padrédo de | N° de alunos do
desempenho 9° ano EF, em | desempenho | 3° ano EM, em
para o 9°ano EF | 2011 para o 3° ano | 2014

EM.

200 a 225 Baixo 1 Baixo 0

225 a 250 Intermediario 1 Baixo 4

250 a 275 Intermediario 4 Baixo 0

275 a 300 Intermediario 3 Baixo 2

300 a 325 Recomendado 2 Intermediario | 2

325 a 350 Recomendado 0 Intermediario | 1

Total de alunos | - 11 - 9

avaliados

Fonte: Elaborado pela autora com base nos resultados do PROEB de 2011 e 2014. Disponivel em:
<http://www.simave.caedufjf.net/proeb/resultado-por-escola-2/>. Acesso em: 25 jun.2017

Nota-se que de 2011 para 2014, apenas um aluno demonstrou ter
consolidado as competéncias avaliadas no teste. Ainda assim, esse aluno néo se
encontraria  no nivel recomendado para o 3° ano do Ensino Médio. Como a
complexidade das competéncias e habilidades aumenta gradativamente na escala,
conforme a etapa avaliada, o que é compreensivel, aumentou o percentual de
alunos no baixo desempenho. Em 2011, a escola tinha 1 aluno do 9° ano no nivel
baixo e, em 2014 passa a ter 6 alunos neste nivel, no 3° ano. Isso denota que esses
alunos praticamente se mantiveram nos mesmos patamares em 2014, se levarmos
em conta os itens avaliados em 2011.

Conforme ja elucidado na presente pesquisa, uma avaliagcdo em larga escala,
como a do SIMAVE/PROEB, é composta por itens que avaliam uma habilidade que

se encontra descrita na matriz de referéncia do teste. A matriz de referéncia, por sua
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vez, € apenas um recorte da matriz curricular. Dessa forma, tal avaliacdo consegue
aferir conhecimentos mensuraveis, 0s quais estdo descritos na matriz. Portanto,
conquanto os resultados de desempenho ndo sejam os Unicos a serem levados em
consideracdo na avaliacdo do percurso escolar de um estudante, podem servir de
suporte na intervencado para a melhoria do ensino.

De posse desses resultados, cabem aqui algumas observagdes que
consideramos relevantes para 0 nosso caso de gestdo. Se verificarmos os graficos,
podemos constatar que precisamos refinar nosso olhar para os resultados em
Matematica. JA no 7° ano, por exemplo, os niveis de desempenho baixo e
intermediario somam 40% dos alunos, sendo que, destes, 33,7% estdo no
intermediario. O resultado do 9° ano, antes das mudancas no PROEB, também ja
nos mostrava 66,7% dos alunos no nivel intermediario. J& o resultado do 1° ano do
Ensino Médio traz algo muito parecido com o resultado do 3° ano, também em
Matematica, em edicdes anteriores. O fato de estar apresentando, cada vez mais,
alunos no baixo desempenho em Matematica seria um problema que esta se
disseminando ou ja se disseminou pela escola nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio?

Em funcéo desses resultados, fica cada vez mais evidente a necessidade de
investigar os fatores que concatenaram para os resultados obtidos pelos alunos do
3° ano do Ensino Médio (de maneira mais especifica) nessa disciplina no PROEB.
Esse é o foco da nossa pesquisa, sem desconsiderar as demais etapas logicamente,
pois estamos comecando a perceber que pode ser um problema iniciado ainda nos
anos finais do Ensino Fundamental.

Conhecer os resultados que a instituicdo possui nas avaliagcdes externas € um
ponto que a escola precisa levar em consideragcao. Mesmo sabendo que nem todas
as habilidades desenvolvidas pelos alunos podem ser avaliadas, sabemos que
determinadas habilidades e competéncias avaliadas na matriz de referéncia
representam direitos minimos de aprendizagem que precisam ser levados em conta
pela escola. Cabe ao gestor escolar prestar contas a comunidade atendida acerca
da garantia desses direitos, além de criar mecanismos que possibilitem a sua
participacdo, ou seja, precisa mostrar que a acao gestora foi eficiente. Cavalcante
(2016) nos chama a atencao para esses aspectos, apontando para a importancia de

conhecer e utilizar as informacdes advindas das avaliagcdes externas como condigao
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proficua na melhoria da aprendizagem. Para ela, isso influencia tanto no trabalho do
gestor quanto na gestédo pedagdgica.

Assim, entendemos que a importancia de analisar a acdo pedagodgica da
escola e, a partir dai, compreender em que aspectos essa acdo esta contribuindo
para tais resultados. Nesse sentido, consideramos importante pontuar aqui
observacdes feitas pela pesquisadora-autora do presente estudo como Supervisora
Pedagdgica da escola, visto que observa, em seus acompanhamentos diarios, que o
professor de Matematica do Ensino Meédio realiza seu planejamento em
conformidade com o CBC. No entanto, sua prética revela raizes de uma formacéo
mais conservadora.

Em outras palavras, o CBC recomenda que o ensino da Matematica seja uma
oportunidade para o aluno ler textos relativos ao contetdo disciplinar, interpretar os
dados, resolver os problemas, sendo a matéria um instrumento para realizar
representacbes e comunicagcdo mediante os problemas enfrentados na vida real.
Porém, a pesquisadora-autora, em suas funcdes diarias de acompanhamento dos
docentes e dos conteludos programaticos, ndo identifica tais atividades. Assim,
percebemos, nas atividades propostas e nos instrumentos utilizados para avaliacao,
um ensino centrado na supervalorizacdo do conteldo, sendo um exemplo a
proposicao de questdes mecanicas, tais como “resolva as equagdes a seguir”.

A partir dessas informacfes, cabe aqui um questionamento: a escola tem
conseguido fazer com que os professores tenham sua pratica pautada nos CBC? Ou
seja, seguindo o curriculo base mineiro, questionamos que possiveis influéncias as
praticas tradicionalistas'® apresentam nos processos avaliativos, considerando que
para Freire (1996), ensinar ndo €é apenas transmitir conhecimento. Nossa
inquietacdo € com a pratica docente que presenciamos no dia-a-dia da escola. No
contexto de toda essa problematica, surge a questdo de como 0 ensino tem sido
articulado dentro da escola, pois compreendemos que o desempenho satisfatério em
Matematica ndo depende unicamente do fazer pedagdgico de um professor, mas de
todos juntos, o que convergira para o desempenho global do aluno.

Até aqui, pudemos conhecer o contexto em que a Escola Estadual Vila das

Pedras esta inserida e, também, seus resultados nas avaliacbes externas. Vimos

16 Chamamos de praticas tradicionalistas aquelas em que a abordagem do professor o coloca como
centro do conhecimento e o curriculo é centrado no conteddo. Toda pratica tem foco na classificagédo
do aluno por meio de notas, desconsiderando o contexto e as reais necessidades do estudante.
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gue esses resultados pedem atencao especial de seu gestor, principalmente no que
diz respeito ao desempenho dos alunos do Ensino Médio. Dando continuidade ao
nosso trabalho, apresentamos, a seguir, 0s principais projetos desenvolvidos pela
escola, no periodo de 2011 a 2016, que contam com a participacdo do Ensino
Médio.

1.3.2 Os projetos da escola

Nesta secao, trazemos os projetos desenvolvidos na escola, no periodo de
2011 a 2016, que contaram com a participacdo de alunos e professores que atuam
no Ensino Médio. ldentificamos quatro projetos que tém como temas centrais: a
Lingua Inglesa e a Arte; a escassez dos recursos hidricos na regido; o estimulo do
interesse do aluno a partir de suas habilidades e potencialidades e a valorizagdo e o
resgate da cultura local.

Nesse periodo, foram desenvolvidas acdes com o intuito de envolver a
participacdo dos alunos do Ensino Médio. Pudemos perceber maior participacdo dos
alunos nas apresentacdes da “Night Music’, em que os alunos do Ensino Médio
coordenam, juntamente com a professora de Inglés, a programacéo do evento.

Outra atividade que a escola aponta também como positiva € o trabalho com
a recuperacao de nascentes. Em conversas com professores e alunos, notamos o
guanto os discentes se envolvem e se doam nas atividades. Eles declaram que
estdo prestando um servi¢o para a comunidade, pois sabem o quanto os moradores
sofrem com a falta de agua no periodo da seca.

Dentre os projetos desenvolvidos na escola que contam com a participacao
dos alunos do Ensino Médio, destacamos “Night Music”, “Recuperacdo de
Nascentes”, “Projeto Buscando Caminhos” e “Feira Cultural”, além das campanhas
de combate a dengue e ao bullying. Os projetos desenvolvidos pela escola estdo

apresentados e detalhados no quadro 5 a seguir:

Quadro 5: Informacdes gerais sobre os projetos da escola com participagcdo do
Ensino Médio

Projeto Periodo Descricdo Alunos Professor
envolvidos responsavel
Projeto proposto com o objetivo de
“Night 2012 - | ampliar o vocabulario da lingua | Anos Finais do | Professora de
Music” atualmente | inglesa, uma vez que o0s alunos | Ensino Inglés

precisam fazer a tradugcdo da musica | Fundamental e
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apresentada, além de explorar as | Ensino Médio (cont.)
habilidades artisticas reveladas pelos
alunos, como o canto e a danca.

Recupera | 2013 - | Projeto proposto com o objetivo de | Ensino Médio Professora de
céo de | 2016 recuperar nascentes que estavam Biologia
nascentes secando na regido proxima da

escola, além de proporcionar (cont.)

oportunidade de pesquisar e debater
temas relativos a preservagéo

ambiental.
Buscando | Elaborado Projeto cujo objetivo € estimular o | Alunos do | Dois
Caminhos | em 2015 e | interesse do aluno por meio da | Ensino professores
implementa | implementacdo de miniprojetos, por | Fundamental e | para cada
-do em | area tematica, conforme interesse | Ensino Médio grupo
2016 dos alunos. Visa, ainda, a formagéo

em servico dos professores em
Novas Tecnologias da Informacéo e
Comunicacéao.

Feira Anualment | Projeto  elaborado visando a | Ensino Todos 0s

Cultural e valorizagdo e ao resgate da cultura | Fundamental e | professores,
local. A promogdo da participagdo | Médio divididos em
das familias e as manifestacbes grupos

populares se ddo em um dia de
exposi¢cdo, brincadeiras, rodas de
versos por meio de um mergulho
tanto no passado quanto no estudo
de explicagbes para os fendmenos
da atualidade.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados fornecidos pela escola.

Dos projetos descritos, todos contam com a participacdo dos alunos do
Ensino Médio. Entretanto, conforme ja ressaltado, os que contam com maior
envolvimento sao as atividades da “Night Music”, da “Recuperacao de Nascentes” e
do “Buscando Caminhos”.

Esses projetos vao ao encontro dos interesses dos alunos. A “Night Music”
explora a musica, a danca e da aos discentes a liberdade de escolherem a musica,
os ritmos e a forma de apresentacdo, que pode ser dublando, dancando ou
cantando. Também sao previstas outras atividades, nas quais os alunos podem
escolher participar, como coordenacdo do projeto; organizacdo e ornamentacao do
cenario de apresentacédo; flmagem e editoracdo. Afora isso, as apresentacdes dos
alunos alcangcam grande repercusséo, com postagens que fazem sucesso nas redes
sociais, de modo que o jovem se sente incluido, valorizado.

Percebemos, neste ponto, oportunidades de trabalho interdisciplinar ainda

ndo explorados pela escola, tais como o envolvimento dos professores de Lingua
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Portuguesa, Arte e Educacéo Fisica, que poderiam agregar outras areas e saberes,
e, possivelmente, pela perspectiva da interdisciplinaridade, consolidar determinados
saberes.

A Recuperacéo de Nascentes traz para o debate um assunto que todos vivem
na pele: a falta de agua na localidade. Todos os jovens sabem o que significa ficar
sem 4gua em casa. Esses dois projetos despertam a possibilidade de promover o
protagonismo juvenil, e, com isso, as aprendizagens se tornam mais significativas e
prazerosas. Vemos também aqui a possibilidade de envolvimento de docentes de
outras areas, como Lingua Portuguesa, em que o professor poderia produzir um
jornal com os alunos, panfletos educativos, entre outros trabalhos. O professor de
Matematica poderia propor pesquisas e estatisticas em torno da escassez dos
recursos hidricos ndo somente na regido, mas no pais e no planeta Terra. Nesse
percurso, poderia mobilizar, ainda, o professor de Geografia, com a questdo da
desertificacdo e areas aridas. Todo esse trabalho coletivo geraria uma ampla
discusséao e exposicao, além do monitoramento das nascentes recuperadas.

O projeto “Buscando Caminhos” traz a possibilidade de explorar o potencial
dos alunos, permitindo-lhes escolher uma area ou tema com o qual melhor se
identifiguem. A proposta é que todos os alunos da escola estejam engajados em
algum pequeno projeto. Os professores formam duplas, coordenam um tema
especifico, também de acordo com suas habilidades e, dessa forma, buscariam o
caminho que melhor atendesse aos interesses de cada aluno e professor. Desde
sua implementacdo, até agora, foram desenvolvidos pequenos projetos de leitura,
Feira de Ciéncias e teatro. Inclusive, achamos interessante destacar que o teatro
teve o envolvimento do Grémio Estudantil, que é formado pelos alunos do Ensino
Fundamental. Destacamos também que, na ocasido da eleicdo do Grémio, os
alunos do Ensino Médio n&o manifestaram interesse em participar.

O envolvimento dos alunos, a partir do 6° ano do Ensino Fundamental, na
Feira de Ciéncias foi considerado bastante positivo, uma vez que todos estiveram
envolvidos nos grupos que apresentaram seus trabalhos, com muita criatividade.
Eles se organizam em grupos e apresentam experimentos e curiosidades da area de
Ciéncias da Natureza (Quimica, Fisica e Biologia/Ciéncias).

Com a descricdo desses projetos, intuimos que a escola possa estar no
caminho para a otimizagdo do trabalho interdisciplinar. Dando oportunidade ao

aluno de pesquisar, de apresentar suas conclusdes, de protagonizar sua
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aprendizagem, o0 ensino podera tornar-se mais significativo e prazeroso. Pensamos
ser este um caminho para o fortalecimento do trabalho coletivo na escola.
Consideramos relevante ressaltar que, conforme orienta o CBC, a area de

Matematica deve trabalhar com a interdisciplinaridade:

A Matematica possui um forte carater integrador e interdisciplinar: o
conhecimento matematico nao é propriedade privada dos matematicos, ele
tem evoluido também no contexto de outras ciéncias. Exemplos importantes
desta interdisciplinaridade sdo encontrados na Fisica, na Economia, na
Biologia, Linguistica e Engenharia. Isso significa que a maneira de pensar
matematicamente deve ser aprendida ndo apenas por aqueles que irdo
dedicar-se & Matemaética (SEE/MG, CBC MATEMATICA, p. 32, s/d)

Percebemos, assim, a tendéncia de o conteudo ser visto como integrador,
permitindo a transposicdo e a aplicagdo didatica em diferentes conteudos,
proporcionando uma aplicabilidade nos conhecimentos e saberes discentes e
docentes. Dessa maneira, a Matematica poderia compor as areas disciplinares
integrantes dos projetos e processos de construcdo cognitiva acima descritos.

Até aqui, caracterizamos a escola que constitui o foco deste estudo,
demonstramos seus resultados nas avaliacbes externas e apresentamos 0s projetos
desenvolvidos pela instituicdo de ensino, quando pudemos constatar a auséncia do
trabalho coletivo. A partir de agora, elencamos os principais desafios a serem
enfrentados pela escola na tentativa de compreender os reais motivos que
contribuiram para que ela tivesse os resultados apresentados, no periodo de 2011 a
2015, em Matematica.

Diante dos resultados apresentados pelo SIMAVE/PROEB dos alunos do 3°
ano do Ensino Médio em Matemaética, constatamos altos indices de alunos no baixo
padrdao de desempenho segundo a escala de proficiéncia. Desse fato, surgiu a
necessidade de investigar os fatores que convergiram para tal resultado.

Partindo desse ponto, propomos alguns questionamentos: de que forma a
equipe gestora tem se apropriado dos resultados? Como eles sdo apresentados a
comunidade escolar e com que finalidade? A partir dessas analises, uma hipotese
propositiva € descobrir até que ponto os resultados apresentados interferem no
planejamento das disciplinas, no cotidiano da sala de aula e no processo de
avaliacdo da aprendizagem. Repensar as acdes da equipe gestora, levando em

consideracao a apropriacao de resultados, a implementacdo dos CBC e a efetivagcao
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do trabalho coletivo na escola sédo aspectos educacionais a serem compreendidos e
analisados pelos diferentes sujeitos da escola. Com isso, poderemos facilitar a
compreensao de como tais acdes interferem nos resultados apresentados.

Até aqui, tratamos dos sistemas de avaliacdo de desempenho nacional e
estadual. Apresentamos a Proposta Curricular do Estado de Minas Gerais, instituida
por meio da Resolucdo SEE n° 666/2005. Apresentamos a escola, seus resultados,
bem como sua andlise. Tal analise serve de subsidio para apoiar a gestdo
estratégica na sua tomada de decisdo. Pensando nisso, propomos, para o0 proximo
capitulo, os seguintes eixos de andlise: gestdo de resultados e curriculo. Nesse
sentido, apoOs discorrer sobre 0s eix0os propostos, apresentamos O percurso
metodologico e a andlise tedrica com base nos resultados da pesquisa apos

aplicacao dos instrumentos propostos.



67

2 DESAFIOS DA GESTAO DE RESULTADOS: REFLEXOES TEORICAS E
METODOLOGICAS NA INVESTIGACAO DO CASO DE GESTAO

No capitulo anterior, contextualizamos as avaliacbes externas no nivel
nacional (SAEB) e estadual (SIMAVE). Apresentamos a instituicdo dos referenciais
curriculares mineiros, os CBC e, na sequéncia, caracterizamos a escola, seus
resultados nas avaliacOes externas, bem como os desafios a serem enfrentados
frente ao problema apresentado no caso de gestdo, problema este que vem tratar do
baixo desempenho dos alunos do 3° ano do Ensino Médio em Matematica no
SIMAVE/PROEB. Dessa forma, a investigagdo procura compreender o processo de
apropriacdo de resultados das avaliagBes externas na escola por meio da analise
das acdes gestoras traduzidas no cotidiano da escola.

Neste capitulo, analisamos o problema de pesquisa com base em conceitos
fundamentais de avaliacdo externa, apropriacéo de resultados, gestao de resultados
e curriculo. Buscamos, na literatura disponivel, trabalhos que versem sobre
avaliacdo em larga escala e apropriacdo de resultados. O capitulo é dividido em 3
(trés) secBes: a primeira apresenta 0s eixos tematicos que serdo analisados, gestao
de resultados educacionais, apropriacdo de resultados e curriculo e trabalho
colaborativo; a segunda parte descreve a metodologia a ser adotada e a terceira
trata, de maneira mais detalhada, da analise dos dados apresentados na pesquisa.

Como referencial tedrico, buscamos estabelecer didlogos com Heloisa Lick
(2009), que apresenta conceitos e fundamentos sobre gestdo pedagdgica e gestédo
de resultados educacionais; Ana Maria Pinho Cavalcante (2015), cujo trabalho
oferece importantes consideracdes sobre a questdo da gestdo de resultados, bem
como da apropriacdo de resultados; Guiomar Namo Mello (2014) e Thelma Lucia
Pinto Polon (2013), que contribuem com conceitos sobre curriculo; Nigel Brooke
(2012), cujo estudo traz a explicacdo das politicas de accountability e sua relacéo
com as avaliagbes em larga escala, além de Juares da Silva Thiesen (2014), que
tece criticas sobre o fato de o curriculo e a gestdo escolar estarem sob a mira das
avaliagOes externas. Complementando o referencial, fundamentamos a discussao
sobre trabalho colaborativo em Manoel Saraiva e Jodo Pedro da Ponte (2003), Ana
Margarida Veiga Siméo et al (2009) e Magda Floriana Damiani (2008).

Por se tratar de apropriacdo de resultados, trouxemos discussbes sobre

gestdo de resultados educacionais sob a luz de Lick (2009), que contribui para
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melhor compreenséo das competéncias da gestao escolar e, consequentemente, da
gestdo de resultados. Procuramos compreender os conceitos fundamentais nos
quais deve estar embasada a gestdo escolar e identificar quais a¢des o gestor pode
executar, na instituicdo, sob sua direcdo, para produzir um “efeito cascata”, tanto
para o lado positivo quanto para o lado negativo.

Da mesma forma, buscamos elucidar de que maneira a concepgado de
curriculo interfere na préatica pedagogica tanto dos gestores quanto dos professores
e de que maneira as avaliagdes externas interferem na organizacao curricular dessa
escola. Fazemos essa analise tendo como base Lick (2009), Thiesen (2014), Mello
(2014) e Brooke (2012).

Nesse sentido, discorremos sobre o fen6meno das avaliacbes externas e a
forma como o0s organismos nao estatais acabam interferindo nas politicas
educacionais e, consequentemente, na organizacdo curricular da escola. Como o
caso apresentado trata de apropriagcdo de resultados, buscamos explicar de que
forma as politicas de responsabilizacdo passaram a integrar o cenario nacional com
as avaliacOes externas e a relacdo dessas politicas com a apropriacdo e gestdo de
resultados.

Apés a analise tedrica, versamos sobre a metodologia utilizada na pesquisa
qualitativa, por meio da qual pretendemos analisar os dados obtidos pelos
instrumentos de pesquisa, a entrevista semiestruturada, o grupo focal e os

documentos.

2.1 Avaliagcdes em larga escala e apropriacdo de resultados: conceitos e

pressupostos

Nesta secdo, discorremos sobre estudos realizados em torno das avaliacdes
em larga escala e a apropriagdo de resultados. Para tanto, apoiamo-nos em
conceitos de autores que ajudam na constru¢ao de argumentos justificativos para as
propostas de acdo que seréo feitas ao final do trabalho, subsidiando, ainda, a coleta
e a analise dos dados.

Para dar sustentacéo a nossa discusséo, traremos para o debate os conceitos
e 0s preceitos da gestdo de resultados educacionais, bem como 0s conceitos de
curriculo e apropriacdo de resultados. Defendemos a proposicdo de que a

apropriacdo de resultados requer compreensdo de que o curriculo praticado por ela
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interfere diretamente na aprendizagem e no desenvolvimento de seus alunos e que
isso poderd se refletir nos resultados apresentados, inclusive nas avaliacdes
externas, assunto integrante da nossa pesquisa. Entendemos, assim, que, além de
conceitos basicos sobre curriculo, os gestores precisam ter/desenvolver aptidédo
para a gestao de resultados. Dessa forma, na subsecao a seguir, abordaremos essa
dimenséo da gestao.

2.1.1 Gestéo pedagogica de resultados

No atual contexto educacional, entendemos que a apropriacéo de resultados
das avaliagcbes em larga escala depende da ac&o gestora, tendo como premissa 0
fato de que podemos melhorar a qualidade da educacdo por meio de acbes da
gestdo escolar. Conforme aponta Lick (2009), os desafios impostos a gestédo
escolar sdo varios e vao desde conhecimentos, habilidades e atitudes que tornarédo
sua acao mais eficiente a, até mesmo, questbes de relacbes pessoais
intraescolares. Uma das competéncias do gestor hoje € garantir bons resultados de
aprendizagem. Para tal garantia, esse sujeito educacional deve ter uma vasta gama
de conhecimentos, passando por um olhar atento aos dados advindos das
avaliacbes em larga escala, dentre outros fatores, subsidiando a tomada de
decisfes frente a apresentacdo de planos de intervencao que suscitem, no coletivo,
um olhar diferenciado ao processo educacional. Ha, assim, a necessidade de que o
gestor tenha pleno dominio dos resultados, devendo ainda ser capaz de se apropriar
deles e propor intervencdes utilizando seus dados para planejar acdes capazes de
melhorar a qualidade do ensino (CAVALCANTE, 2016).

Salientamos que, como ressalta Luck (2009), a efetividade da acao
pedagogica depende da eficiéncia e da eficacia com que ela for implementada. Para
serem eficientes, as praticas pedagogicas devem ser bem organizadas, planejadas,
prever otimizacdo do tempo e dos recursos disponiveis. Sabendo que educagéo se
trata de ato intencional, com o bom uso do tempo e dos recursos disponibilizados, a
acao se tornara eficaz, pois, certamente, trara os resultados esperados.

Dessa forma, ao tratar de resultados de avaliacdes externas, na convic¢ao de
gue eles, de alguma maneira, interferem no cotidiano da escola, buscamos, nesta
secao, compreender melhor em que consiste a gestdo pedagdgica de resultados.

Com isso, entendemos que dos encaminhamentos da gestdo, no que tange a
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apropriagéo de resultados, podem reverberar acdes transformadoras no interior da
escola, que contribuirdo para a melhoria dos resultados apresentados. Mas, antes
de falar da gestdo de resultados propriamente dita, € preciso que facamos uma
breve analise dos fundamentos e principios da gestdo escolar. Para tanto, esta
secao tem como aporte tedrico os conceitos de Heloisa Lick (2009).

Segundo Luck (2009, p. 15), determinadas competéncias sao esperadas do
diretor, tais como: a garantia do pleno funcionamento da escola enquanto
organizacao social, sem perder de vista a promoc¢ao da aprendizagem e a formacao
do aluno; a aplicacéo de praticas de gestdo, considerando os principios e diretrizes
educacionais na elaboragcdo dos planejamentos; a definicho de padrbes de
qualidade; a promocédo da integracao e consisténcia entre as dimensdes da gestao;
promover o sentido de unidade, atentando para os principios da inclusdo, equidade,
respeito a diversidade, entre outras.

A partir dessas competéncias postas para a gestéo escolar, podemos apontar
que o objetivo maior do gestor é zelar pela formacédo e promoc¢éo da aprendizagem
de todos os seus alunos. Nesse sentido, partindo dos principios propostos na LDB n°
9394/96 e das Diretrizes Curriculares Nacionais, sua atuacdo deve estar pautada em
concepcOes de educacgdo e de gestao escolar.

Para garantir a aprendizagem com qualidade, € preciso definir padrdes de
desempenho e de qualidade para a instituicdo. Esses padrdes devem ser definidos,
coletivamente, na elaboracéo do Projeto Politico Pedagdgico da Escola para que se
tornem legitimos e internalizados pelos envolvidos no processo, que poderao revelar
sua atuagcdo em uma perspectiva interativa e integradora, facilitando, dessa forma, a
aceitacéo das decisdes tomadas.

Assim, € preciso que a equipe gestora conheca a realidade de sua escola, as
necessidades sociais e culturais dos alunos por ela atendidos, de modo a garantir a
formacao global dos seus discentes. Nesse sentido, € preciso garantir os direitos de
aprendizagem, de tal modo que os educandos tenham acesso ao “conhecimento
poderoso” defendido por Young (2007). Conhecimento este que confere a escola
uma das razdes de existir, uma vez que, sO por meio dela e da qualidade do que ela
oferta, o aluno tera garantias de acesso aos bens e servi¢cos da sociedade.

Para Lick (2009), o bom diretor escolar deve conhecer os desafios que a
sociedade apresenta para as organizacdes e para os cidadados. Para a autora,

vencer esses desafios demanda do diretor capacidade conceitual sobre a educacéao.
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E preciso que ele tenha consciéncia do papel educacional da escola e dos
profissionais que atuam nela. Destarte, € preciso que cada profissional que atua na
escola exerca bem o seu papel e tenha consciéncia do que faz e por que faz de tal

maneira:

A capacidade conceitual, que envolve o pensamento abstrato, € necessaria
de modo a tornar o diretor capaz de lidar com a complexidade das
dindmicas humanas, sociais e institucionais que o trabalho escolar envolve.
Essa capacidade é desenvolvida a partir de ideias emergentes tanto de
leituras tedricas como de interpretacdo de significados, resultante da
reflexdo suscitada pela pratica. Essas ideias se constituem no repertério
sobre o qual se assenta a possibilidade de melhoria da educacdo (LUCK,
2009, p. 18).

Portanto, para que o gestor escolar possa desempenhar bem o seu papel e
prestar um bom servico a sociedade, exige-se dele, além das competéncias de
lideranca, também estudo, conhecimento e constante atualizagdo. Partimos do
pressuposto de que, conhecendo tais elementos, poderd compreender, de forma
mais acurada, 0S processos e incorporard em suas acfes os fundamentos e os
principios da educacéo. Tais diretrizes, no nosso entendimento, contribuirdo para um
melhor desempenho da gestao de resultados educacionais.

Na gestdo de resultados educacionais, Lick (2009, p.55) define diversas
competéncias, acerca do papel do diretor, entre elas, destacamos a analise
comparativa de indicadores de desempenho e de rendimento em ambito nacional,
estadual e regional, bem como a aplicagcdo de mecanismos de acompanhamento da
aprendizagem dos alunos; a informacédo desses resultados para a comunidade
escolar; o diagnéstico das diferencas de rendimento e das condi¢cdes de
aprendizagem de seus alunos; a adocao de indicadores educacionais orientando a
coleta e andalise dos dados e com isso condicionando o monitoramento e a
avaliacao; e, finalmente, a promocao do compromisso da prestacdo de contas aos
pais sobre os resultados da escola e 0 uso dos recursos financeiros.

Vemos aqui a importdncia da promocdo de participagdo coletiva da
comunidade escolar, de modo a garantir que os segmentos da escola se envolvam
na definicho de padrbes de desempenho de qualidade na escola. Destacamos
também a relevancia de analisar comparativamente os indicadores de desempenho,
de envolver a comunidade escolar na discussdo e na analise dos resultados

apresentados pela escola nas avaliagcdes externas, sem deixar de lado a avaliacéao
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da aprendizagem. Esta Ultima influenciara diretamente nos resultados produzidos
pela escola nas avaliagbes em larga escala.

Para Oliveira, L. (2016, s.p), “a avaliacdo comeca quando o resultado chega a
escola e ela discute e faz uso desse resultado”. Sendo assim, o gestor escolar tem o
dever e o compromisso de divulgar e discutir com a comunidade escolar os
resultados da avaliagcéo externa. Ao encaminhar a¢cdes nesse sentido, o gestor tende
a contribuir para que todos possam compreender tais resultados e se apropriar deles
para, a partir dai, tracar plano de acao coletivo, tendo em vista as competéncias da
gestao de resultados.

Cabe também ao gestor analisar criticamente, compreendendo os fatores que
influenciam as diferencas de rendimento de seus alunos, bem como as condigdes
em que se da a aprendizagem. Igualmente, é preciso adotar indicadores
educacionais que possam contribuir para a coleta e andalise de dados mais
confidveis e seguros, capazes de subsidiar a tomada de decisdo. Agindo dessa
maneira, a gestdo estara prestando contas aos seus alunos e aos pais sobre 0s
resultados apresentados pelos alunos, bem como dos recursos financeiros e
materiais despendidos para realizacdo das acfes e alcance dos objetivos propostos.

Podemos, entdo, dizer que a gestédo de resultados é realizada com base nos
resultados apresentados pela escola, tanto em avaliagbes internas quanto nas
externas. A partir disso, as acdes da equipe gestora devem se alinhar em busca de
sua melhoria, atentando-se para os fundamentos e principios estabelecidos na LDB
e nas diretrizes curriculares nacionais e estaduais. Nesse contexto de base legal,
como verificamos, inserem-se as atribuicbes de um gestor, cabendo lembrar que o
seu objetivo primeiro é zelar pela formacao e pela aprendizagem de seus alunos.

Para fortalecer a acdo gestora na melhoria dos resultados da escola, seria
interessante que as acgles estivessem alinhadas a apropriacdo de resultados e ao
direcionamento do trabalho docente pautado em uma diretriz curricular,
considerando que o professor deve conhecer e saber como implementar o curriculo
proposto, levando em conta as necessidades dos alunos e peculiaridades sociais,
historicas e culturais do meio em que estédo inseridos. Na se¢do a seguir, tratamos
dessa dimenséo da gestédo, tendo sempre como foco compreender os fatores que
contribuiram para o baixo desempenho dos alunos do 3° ano do Ensino Médio, em
Matematica, no SIMAVE/PROEB.
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2.1.2 Curriculo escolar e apropriagcdo de resultados

Conforme ja destacado neste texto, nossa pesquisa tem por objetivo geral
investigar os fatores que podem contribuir para o baixo desempenho em Matematica
no SIMAVE/PROEB dos estudantes, ao concluirem o Ensino Médio, na Escola
Estadual Vila das Pedras, localizada em um municipio no interior do estado de
Minas Gerais. Dentre seus objetivos especificos, esta descrever o funcionamento da
escola, tendo como foco as acbOes desenvolvidas pela equipe gestora no que
compete ao desempenho dos alunos do 3° ano do Ensino Médio. Partimos do
pressuposto de que, para uma efetiva apropriacdo de resultados, fazem-se
necessarios conhecimentos prévios a respeito das diretrizes curriculares e seu
impacto na aprendizagem do estudante. Apropriacdo de resultados ndo pode ser
confundida com divulgacdo de resultados. Ela €, antes de tudo, uma acdo que
verifica, analisa e encaminha solucoes.

E claro que todo esse processo deve acontecer seguindo 0s preceitos
democraticos estabelecidos na Constituicdo Federal. Para que as acdes de
apropriacdo sejam legitimadas, faz-se necessaria a participacdo de todos os atores
envolvidos no processo educativo, processo no qual o conhecimento de uns
complementa o saber de outros e, juntos, todos encaminham acdes eficazes em
favor da melhoria da qualidade. Segundo Luck (2009, p. 24), cabe ao gestor
“estabelecer o direcionamento e a mobilizacdo capazes de sustentar e dinamizar a
cultura das escolas para realizar acbes conjuntas, associadas e articuladas,
podendo assim melhorar os resultados propostos nas politicas educacionais”.

Assim, percebemos também que, se a apropriagcdo de resultados for uma
acdo conjunta, teremos a definicAo dos papéis de cada profissional da educacéo
nesse processo de apropriagcdo e tomada de decisdo. Sabemos que as escolas,
articuladas com os sujeitos sociais que a constituem, de uma forma ou de outra,
correta ou ndo, vém tentando realizar essa apropriacdo, ja que as reformas
educacionais atuais trazem consigo caracteristicas de responsabilizacdo dos
agentes escolares.

Atualmente, a instituicAo escolar é pressionada pelos seus sistemas a
produzir, cada vez mais, melhores resultados nas avaliacbes externas. As politicas
de responsabilizagdo que surgiram, na década de 1980, nos Estados Unidos

(BROOKE, 2012), disseminaram-se para varios paises, chegando também ao Brasil.
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Assim, as reformas propostas trouxeram consigo essa caracteristica de cobrar das

escolas a responsabilidade pelos seus resultados nas avaliagdes externas.
Bonamino e Souza (2012) discorrem sobre as trés geracdes de avaliacdes

externas no Brasil, apontando a segunda e a terceira gerac0es atreladas as politicas

de responsabilizacdo, com atribuicdo de consequéncias aos agentes escolares:

Avaliagcbes de terceira geracdo sdo aquelas que referenciam politicas de
responsabilizacdo forte ou high stakes, contemplando sancBes ou
recompensas em decorréncia dos resultados de alunos e escolas. Nesse
caso, incluem-se experiéncias de responsabilizacdo. (BONAMINO; SOUSA,
2012, p. 375, grifos no original).

Tais cobrancas, muitas vezes, produzem, nas escolas, um efeito de sentido
perigoso, vez que sdo pressionadas a obterem resultados satisfatorios a qualquer
custo, o que ocorre, por exemplo, com a selecdo de atividades voltadas
especificamente para a resolucéo de itens de avaliacbes em larga escala. Treinar
alunos para fazer as avaliagbes externas cria falsos resultados, visto que a
qualidade do ensino da escola pode nao ter melhorado, apenas tendo sido elevados
os padrdes, a partir de um processo de adestramento dos alunos para responder um
determinado tipo de avaliacdo. Isso ocorre porque o0s professores, na tentativa de
privilegiar os tépicos mais frequentes nos testes e nas matrizes de referéncia,
acabam desconsiderando os demais aspectos do curriculo. A esse respeito,
Bonamino e Sousa (2012) ponderam que esse tipo de problema vem do fato de que
os curriculos escolares contemplam obijetivos diversos, com base no tipo de cidadao
gue se quer formar, ao passo que, nas avaliacbes em larga escala, sdo avaliados
somente objetivos cognitivos relacionados a competéncia leitora e matematica.

Dessa forma, a escola deve estar atenta para ndo confundir apropriacdo de
resultados com a mera agao de treinar seus alunos para os testes. Ou seja, 0
curriculo escolar ndo pode ser reduzido a um treino para as avaliagdes externas.

Compreendemos que, se a escola quer produzir bons resultados
educacionais, mesmo que seja nas avaliacbes externas, ela precisa focar na sua
organizacdo interna e no seu curriculo. Dessa forma, 0os encaminhamentos
propostos para a melhoria dos resultados educacionais devem estar pautados nas

propostas curriculares dos seus sistemas.
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Assim, consideramos importante discutir aqui 0os conceitos de curriculo
escolar, o qual apresenta, na literatura, diversas definicbes. Thiesen (2014, p. 2)
traz a seguinte definicdo: “Curriculo escolar constitui um instrumento técnico com a
forca politica capaz de materializar, na escola, as aspiracdes sociais e econémicas
mais amplas”. O autor afirma que o curriculo serve a um Estado que vé a educacéo
meramente como via para o0 crescimento econdmico e, consequentemente, para a
manutencdo do modelo capitalista. Ademais, entende que a estandardizacdo das
avaliacbes externas, os modelos de avaliacbes atuais no Brasil e até mesmo as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e outros documentos estdo a servico da
classificagcdo e aumentam as desigualdades sociais e educacionais.

Diante do exposto, entendemos que a escola precisa ter o devido cuidado ao
se apropriar dos resultados das avaliacdes. Defendemos que um sistema de ensino
deve ter uma diretriz curricular, pois ndo se pode conduzir o ensino “a deriva”. No
entanto, é basilar termos o cuidado de ndo tomar a matriz de referéncia da avaliacao
externa como referéncia de ensino, estando somente a servigo de tal avaliagdo. Da
mesma forma, a escola também ndo pode desconsiderar esses resultados como
desculpa de nado estar a servico da classificacdo, uma vez que os alunos séo
distribuidos nos padrées de desempenho em funcdo do teste por eles realizado. A
gestdo de resultados deve permitir a escola refletir sobre sua pratica de ensino e
sobre a qualidade do servico ofertado aos seus alunos. Sera a partir dessa reflexao
gue o gestor poderéa contribuir para a reducéo das desigualdades educacionais.

Outros conceitos de curriculo sdo apresentados por Mello (2014) no trabalho
Curriculo da educacao béasica no Brasil: concepcdes e politicas. Na oportunidade, a
autora discute, inicialmente, duas grandes vertentes das concepc¢des: a primeira €
do curriculo centrado no conhecimento; ja a segunda é a do curriculo centrado no

aluno:

A primeira vertente € a mais antiga e remonta a tempos em que O
conhecimento ndo se separava da crenca religiosa. O curriculo é entendido
como fonte de um saber fixo, universal e inquestionavel e a escola como
lugar de assimilar esse conhecimento de acordo com algumas regras [...].

A vertente centrada no aluno entende que o curriculo escolar deve ser
constituido do conhecimento reconstruido pelo aluno a partir de suas
proprias referéncias culturais e individuais (MELLO, 2014, p. 1).



76

Destacamos que, mesmo diante das inovacdes propostas nos parametros e
propostas curriculares, € mais comum encontrar praticas docentes pautadas na
primeira vertente. Conforme aponta Mello (2014), esse curriculo privilegia a
apropriacdo do patrimdnio cientifico acumulado. Ou seja, basta ao professor ensinar
o que ja foi definido anteriormente e, convenhamos, isso é mais facil.

A segunda vertente traz como proposta o curriculo centrado no aluno, uma
proposta de aquisicdo do conhecimento como caminho para a emancipagao.
Entretanto, alguns teéricos, como Ferreiro e Teberosky (1988), alertam para o fato
de que o conhecimento sO6 serd emancipatorio, se permitir a participacdo direta do
aluno na sua construcdo. O aluno deve ser coautor no processo ensino e
aprendizagem, enquanto o professor deve ser um facilitador dessa aprendizagem e,
nunca, o transmissor do conhecimento, como ocorre na primeira vertente.

No mesmo trabalho, Mello (2014), apresenta uma terceira vertente do
curriculo, a qual traz a proposta de superar a polariza¢do do curriculo. Dessa forma,
teremos um curriculo que ndo seja nem centrado somente no conteddo nem

somente no aluno:

A didatica dessa vertente propde facilitar ndo s6 a reconstrucdo do
conhecimento, como também sua mobilizagao para intervir em situagfes de
diferentes graus de complexidade. De preferéncia, demanda que o
conhecimento seja reconstruido para um projeto ou um objetivo 0 que o
torna inseparavel da intencdo e do valor. Por essa razdo, o curriculo ndo é
centrado nem no aluno nem no conhecimento, mas na aprendizagem e no
resultado, entendido como aquilo que o aluno é capaz de saber e fazer. Por
essa razdo é também denominado curriculo referenciado em competéncias.
(MELLO, 2014, p. 2).

Defendemos a ideia de que, em uma sociedade em constante mudanca, em
um mundo globalizado que, a cada dia, traz novas demandas e novos desafios, urge
a necessidade de cidadaos capazes de resolver problemas. Precisamos de pessoas
sensiveis, criativas, detentoras de conhecimentos, habilidades e competéncias.
Sendo assim, parece-nos ser essa terceira vertente a mais apropriada. E a partir da
concepcdo de um curriculo focado no desenvolvimento de habilidades e
competéncias que conseguiremos efetivar nas escolas a implementacdo dos
Conteudos Basicos Comuns (CBC), a proposta curricular para as escolas estaduais

de Minas Gerais.
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Muitos podem se perguntar por que estamos falando de curriculo aqui se o
NOsSsSo assunto € a apropriacdo de resultados e o baixo desempenho dos alunos do
3° ano do Ensino Médio da Escola Estadual Vila das Pedras, em Matematica, no
PROEB. Nossa explicacdo fundamenta-se no fato de que os resultados de uma
avaliacdo externa e a correta apropriacdo de resultados tém suas raizes em
aspectos anteriores a esses eventos. Um resultado de avaliagdo em larga escala
talvez ndo traduza a qualidade do ensino ofertada por uma escola, pois existem
habilidades e saberes que ndo podem ser medidos. Um teste assim mostrara,
apenas, se o0s alunos desenvolveram as habilidades esperadas para uma
determinada etapa de escolaridade. Entretanto, somos favoraveis a ideia de que, se
a escola tem sua prética pedagdgica pautada na proposta curricular do seu sistema
de ensino e se a matriz de referéncia da avaliacdo externa é feita com base nessa
proposta curricular, essas, provavelmente, contribuam, em parte, para que esses
resultados sejam satisfatérios.

N&o queremos aqui defender a ideia de que a escola deva estar presa aos
resultados do PROEB, nem que suas acfes devam ser em funcdo de elevar seus
resultados. O que defendemos € o fato de que, provavelmente, se os direitos de
aprendizagem postos no CBC forem garantidos aos alunos, estaremos melhorando
a qualidade do ensino na escola. Quando apontamos para melhorar a qualidade do
ensino, estamos nos referindo a aprendizagens significativas, capazes de promover
o desenvolvimento de habilidades e competéncias, de contribuir para a formacéo de
cidad&dos capazes de viver bem na atual sociedade. E nesse sentido que a escola
terd sucesso na sua missao de formar cidaddos participativos e conscientes, tendo,
por trds desse processo, professores igualmente participativos e conscientes de sua
acdo mobilizadora e transformadora. E claro que teremos que levar em
consideracdo toda a estrutura que deve ser proporcionada a escola para que ela
possa realizar seu trabalho dentro das possibilidades humanas. Mas este € assunto
para outro momento.

Nesse contexto, Polon (2013) alerta para a forma de como o curriculo escolar
estd sendo definido nas escolas, ja que, no sentido estrito, muitas vezes, ele é
definido como o aquilo que deve ser ensinado e aprendido. Sua definicdo de

curriculo nos diz que:

(...) o curriculo escolar se define contemporaneamente a partir da
contribuicdo de diferentes autores e a sua selecdo de conhecimentos,
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valores e instrumentos da cultura, produzidos em contextos e praticas
sociais e culturais distintas, com vistas a formacdo dos alunos. (POLON,
2013, p. 9).

Apontamos, aqui, a importancia de os docentes conhecerem o curriculo e
terem clareza do que ele significa na formacéao do aluno, com marcas de progressao
precisamente definidas e compreendidas pelo coletivo da escola. Da mesma forma
gue defendemos que a escola ndo pode ser conduzida a deriva, ela precisa de uma
proposta curricular, também defendemos a ideia de que o professor, ao implementar
uma proposta curricular, deve levar em consideracao o ser cultural, histérico e social
existente em cada aluno. Ou seja, ndo € simplesmente selecionar os conteudos de
uma proposta e leva-los para a sala de aula. Ele deve sempre considerar as reais
necessidades dos alunos, da comunidade na qual a escola esta inserida e nas
exigéncias da sociedade, lembrando que educacdo é uma acdo com intencdes pré-
estabelecidas.

Assim, mais uma vez referenciamos Polon (2013):

Diante do reconhecimento da existéncia das vérias faces ou dimensdes do
curriculo, o desafio que se coloca as escolas e educadores é aproximar o
curriculo proposto do ensinado, que, por sua vez, deve estar orientado na
busca por uma maior efetividade dos processos de aproveitamento e
aprendizagem, além de indicar a necessidade de valorizar a reflexdo e a
discussédo coletiva sobre os principios e valores da instituicdo, com vistas a
dirigir a acdo de todos os envolvidos. (POLON, 2013, p. 10).

Nesse sentido, defendemos que todos os profissionais envolvidos no
processo educativo devem estar antenados com o que a escola propde em seu
projeto politico pedagdgico. Quais sdo 0s seus principios e valores e de que maneira
isso pode interferir na qualidade do ensino? Brooke (2012, p. 479) nos fala que
muitas politicas e inovagdes requerem mudancas no cerne da prética educacional. O
autor defende que o professor precisa compreender o que é o conhecimento e,
sobretudo, qual € o papel do aluno na aprendizagem. De que forma aprendizagem e
conhecimento se manifestam em sala de aula? Inferimos aqui que é de curriculo que
ele esta falando, visto que, sem o conhecimento e a pratica do professor, a
qualidade do ensino estara comprometida.

Diante dos temas que discutimos até aqui, pautamo-nos no pressuposto de
que a apropriacdo de resultados das avaliagcdes deve estar associada ao curriculo

adotado pela escola. Defendemos também que a escola deve ter sua pratica
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pedagdgica pautada na proposta curricular do sistema do qual faz parte. Todas as
suas acles, inclusive o seu Projeto Politico Pedagogico, devem atender aos
objetivos estabelecidos em tal proposta.

Com esse debate, 0 que quisemos mostrar € que a escola aqui pesquisada
deve ter clareza do curriculo por ela praticado; conhecer o CBC e estabelecer sua
melhor forma de implementagéo, uma vez que o caso de gestao que nos remeteu a
esta pesquisa trata do baixo desempenho dos alunos do 3° ano do Ensino Médio,
em Matematica, no SIMAVE/PROEB. Conforme ja esclarecemos, as habilidades
avaliadas no PROEB estdo postas nesse documento, que € a proposta curricular
para as escolas estaduais de Minas Gerais.

Na préxima secao, considerando que uma das faces do curriculo praticado na
escola reside na pratica docente e que esta se fundamenta no seu desenvolvimento

profissional, discorreremos sobre o trabalho colaborativo entre docentes.

2.1.3 Trabalho colaborativo: um caminho possivel

No percurso feito até aqui, discutindo a avaliacdo em larga escala e buscando
compreender os fatores que contribuem para o baixo desempenho dos alunos do 3°
ano do Ensino Médio, em Matemética, no PROEB, na escola pesquisada, trouxemos
para o0 debate assuntos como gestdo pedagdgica de resultados, curriculo e
apropriacdo de resultados. Achamos importante, nesse caminho, discutir sobre o
trabalho colaborativo, vez que, desde o inicio do nosso trabalho, apontamos, como
uma das possiveis hip6teses, a auséncia de uma a¢do gestora que articulasse o
trabalho coletivo.

Para fundamentar esta discussao, buscamos os trabalhos de Saraiva e Ponte
(2003), Veiga Siméo et al (2009) e Damiani (2008). Em seus trabalhos, esses
autores nos fazem refletir sobre a formacédo docente, chamando a atencéo para o
desenvolvimento profissional em contextos colaborativos, além de apontar as
vantagens na adog¢éao desse tipo de trabalho.

Falando sobre trabalho colaborativo e desenvolvimento profissional, Saraiva e
Porto (2003) alertam para a primazia de um profissional que esta seguro de sua

intencionalidade educativa:

Em vez do semi-profissional dependente das intencbes de quem faz os
curriculos, o professor pode aparecer numa nova luz, como alguém que
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pensa e age com intencionalidade, com conhecimento préprio e com
capacidade para decidir e agir de acordo com as necessidades da sua
situacao concreta (SARAIVA; PONTE, 2003, p. 2).

Os autores nos levam a refletir sobre a importancia do docente que
compreende o significado do seu trabalho na vida de seus alunos. Ou seja, o
professor ndo é um mero reprodutor de uma proposta curricular de sua rede de
ensino, uma vez que a sua acao educadora tem (ou deveria ter) uma intencao.
Entendemos que o desenvolvimento profissional do docente seja também uma acgéo
necessaria, que vai se construindo lado a lado com a sua pratica, dando-lhe

conhecimentos suficientes para fundamentar suas escolhas.

No contexto em que nos inserimos de mudancas, de novas tecnologias, de
relacdes virtuais que rompem barreiras, de tantas descobertas, sentimos a
necessidade de constante aprendizado. A escola precisa se inventar a cada dia e,
com isso, o professor também se vé como um eterno aprendiz. Saraiva e Ponte
(2003) assim se manifestam:

Numa sociedade em mudanga e, consequentemente, numa escola em
mudanca, o professor terd de se ver a si mesmo permanentemente como
um aprendiz, como um agente activo no seu local de trabalho e como um
interveniente disposto a colaborar com os colegas, seja quanto a pratica

lectiva, seja em relacdo a problemas educacionais mais amplos (SARAIVA;
PONTE, 2003, p. 3).

Assim, o0s autores apontam ndo s6 a necessidade de formacado do professor,
mas também de um profissional disposto a colaborar com os colegas. Talvez ai
resida a resposta para alguns, ou muitos, dos nossos dilemas. E n&o se trata aqui de
‘inventar a roda”, pois esta ja foi inventada. Trata-se de encontrar os caminhos que
possibilitem o movimento que essa roda fara. Mas, como fazer para impulsionar o
desenvolvimento profissional e estimular o trabalho colaborativo entre os docentes?
A cultura do trabalho colaborativo, ao que nos parece, e conforme Veiga Siméao et al.
(2009), ndo é uma pratica comum, que podemos apontar como ac¢des do cotidiano
escolar:

Ao desempenho mais individualista do professor, tipico do ensino de cariz
disciplinar que prevaleceu durante muito tempo, contrapbe-se a

necessidade do trabalho em equipa, sem o qual sera inviavel qualquer
tentativa de gestéo curricular flexivel e diferenciada, de desenvolvimento de
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uma atitude docente mais autonoma e de construgdo de uma “nova” cultura
docente (VEIGA SIMAO et al., 2009, p. 4).

Entendemos que ndo seja uma mudanca que aconteca do dia para a noite. A
nossa propria estrutura curricular nos remete a acdo segmentada, engavetada, que
compartimenta o saber. E dessa forma segmentada que aprendemos nos cursos de
formacdo e que levamos para a nossa pratica. Para romper com essa cultura,
entendemos que, primeiro, precisaremos sentir necessidade de mudanca. Perceber
gue temos um colega do nosso lado que pode ser nosso parceiro. ApOs perceber
essa necessidade, é saber que podemos correr riscos e que seremos
compreendidos e valorizados. Saraiva e Ponte (2003, p. 20) apontam dois fatores
gue favorecem essa mudanca: a construcdo de uma equipe de apoio e a sua
dindmica reflexiva de trabalho. Para eles, os professores que se permitem essa
mudanca, que se permitem experimentar certas praticas, ideias e perspectivas,
poderdo sempre contar com o trabalho de uma equipe que os apoiara. Além do que,
a dindmica reflexiva possibilitara estabelecer a confianga entre os membros da
equipe, conhecer as ideias dos colegas e aprofundar o conhecimento teérico,

criando, assim , um clima de autoconfianca e de confianga mutua.
Esse clima é refor¢ado pelo desenvolvimento de um trabalho reflexivo onde
todos possam partilhar (i) receios e dificuldades quanto a leccionagéo de
determinados tépicos, (ii) conhecimentos e perspectivas curriculares, (iii)
perspectivas sobre abordagens e formas de trabalhar e (iv) sugestfes para
novas orientacdes curriculares (SARAIVA; PONTE, 2003, p. 30).

Assim, destacamos aqui a importancia do conhecimento tedrico e da reflexao
como forma de adquirir autoconfianca e de se entender como parte de uma equipe.
De entender que, quando trabalhamos em equipe, podemos partilhar nossos
anseios e medos, nossas duvidas e descobertas e, ainda, podemos dividir nossa
responsabilidade e, sem diminui-la, ampliar nossas possibilidades. Nesse sentido,
Damiani (2008) nos diz o seguinte:

Na colaboracao, por outro lado, ao trabalharem juntos, os membros de um
grupo se apoiam, visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo,
estabelecendo relagBes que tendem & n&o-hierarquizagdo, lideranca

compartilhada, confianga mutua e co-responsabilidade pela conducdo das
acdes (DAMIANI, 2008, p.3).
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Mais uma vez, podemos perceber que o trabalho colaborativo fortalece a
gestdo democratica, mobilizando a equipe a tomar decisdes, a alcancar objetivos
comuns. Nesse caso, a equipe podera unir os trabalhos, ao invés de so trabalhar na
mesma instituicdo, na mesma escola (FERREIRA, 2003, p. 134 apud DAMIANI,
2008, p.13). Gostariamos aqui de alertar para o fato de que, se a escola é capaz de
perceber e compreender a necessidade do trabalho coletivo, ela possa estar abrindo
uma porta para o comeco da mudanca. A partir dessa percepcdo, ela podera
planejar acdes que favorecam o desenvolvimento de seus profissionais e o
fortalecimento do trabalho colaborativo. Veiga Siméo et al. (2009) nos mostram tal

possibilidade:

Porém, o sucesso da formacdo de professores, sobretudo ao nivel da
formacao continua, depende da capacidade das escolas se envolverem na
concepcdo e desenvolvimento colectivo de projectos de formacdo que
respondam as suas necessidades e que permitam encontrar respostas para
0s problemas com que se deparam no seu dia-a-dia (VEIGA SIMAO et al.
2009, p .4).

Nessa perspectiva, podemos dizer que os problemas com 0s quais nos
deparamos no dia-a-dia da escola s6 podem ser resolvidos, se discutidos
coletivamente e resolvidos de maneira colaborativa. Dessa forma, a implementacao
de projetos de formacgéo, de modo que o coletivo de profissionais possa discutir,
compartilhar suas duvidas, conhecer os motivos que justificam e legitimam a pratica
do colega e a sua propria pratica talvez seja um caminho possivel para a melhoria
da qualidade do ensino. Com certeza, ndo sera a panaceia que resolvera todos os
problemas da escola, mas lhe permitira legitimar sua acao pedagdgica, fortalecer os
vinculos de convivéncia no seu interior e que, no nosso modo de ver, sao tao
importantes na ac¢do educativa. Conforme destacamos na sec¢éo anterior, o curriculo
apresenta diversas faces e uma delas vai nos remeter a necessidade de valorizar a
reflexdo e a discussao coletiva sobre os principios e os valores da instituicdo, com o
objetivo de envolver a acgdo de todos os atores (POLON, 2013, p.10). E a partir
dessa discussdo e reflexdo que se assenta toda pratica. E o conhecido movimento
de reflexdo-acao-reflexao.

Destacamos, neste ponto, que somos favoraveis a uma pratica educativa
fundamentada na perspectiva do desenvolvimento humano; uma pratica que, por ser

transformadora, é também politica e, por isso, intencional. Essa pratica ndo pode
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ocorrer desvinculada de valores ou descontextualizada da realidade que a cerca. Ela
deve estar sempre atenta aos ecos produzidos pela sociedade e que retumbam
dentro das nossas escolas. Em um desses ecos, as avaliacbes externas e seus
resultados retumbaram na escola pesquisada. Isso nos levou a lancar um olhar mais
refinado sobre o trabalho docente, o curriculo por ela praticado, enfim, o seu
cotidiano, com o objetivo de compreender os fatores que contribuiram para o baixo
desempenho dos alunos do 3° ano do Ensino Médio, em Matemética, no PROEB.

Com base nesse referencial teérico, que nos ajuda a pensar nos dados da
pesquisa, na proxima secdo, apresentamos o percurso metodoldgico da pesquisa
cuja abordagem é qualitativa, tendo sua justificativa fundamentada nas ponderacées
de Gunter (2006) e Duarte (2004).

2.2 Percurso metodologico: articulacdo entre teoria e pratica na pesquisa de

campo

Nesta secdo, apresentamos a metodologia a ser utilizada na pesquisa, a
justificativa da escolha de tal metodologia em fung¢do das caracteristicas do caso,
levando-se em conta 0s sujeitos envolvidos, 0s instrumentos a serem utilizados e o
tipo de analise a ser feita.

Por questbes éticas optamos pelo anonimato da escola e de seus sujeitos
educacionais. As informacdes apontadas por eles em suas falas, fundamentais para
nossa pesquisa, ndo devem ser vistas com julgamentos de atitudes corretas ou nao
e sim como integrantes da percepcao deles frente as avaliagdes externas. Mediante
a isso essa opgcdo metodoldgica resguarda os protagonistas de nossa pesquisa e
nao os identifica.

Para construirmos este trabalho, tivemos a intencao de buscar elementos que
pudessem contribuir também para com o trabalho de outros pesquisadores. Nesse
sentido, buscamos garantir que as informacdes trazidas da pesquisa de campo
revelassem aspectos relevantes, subjetivos, que pudessem trazer a tona
informacgdes que até entdo ndo haviam sido discutidas na escola pesquisada. Dessa
forma, optamos pela pesquisa qualitativa, que nos daria margem de sustentacdo
para a coleta de informagdes pretendidas. Para isso, utilizaremos entrevistas,

semiestruturadas, grupo focal e pesquisa documental.
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Sobre pesquisa qualitativa, Gunther (2006, p. 7) declara que “considera cada
problema objeto de uma pesquisa especifica para a qual sdo necessarios
instrumentos e procedimentos especificos”. Esses instrumentos e procedimentos
também ndo podem ser escolhidos ao acaso. Entendemos que uma boa pesquisa
parte de questionamentos que, baseados nas hipoteses levantadas, possibilitam que
0 pesquisador chegue a informacgdes importantes. Dai ser relevante planejar e ter
critérios para escolher nossos instrumentos, levando em consideracdo as
ponderacdes da literatura que versa sobre o assunto.

A primeira fase da pesquisa, por se tratar de Estudo de Caso, partiu da
andlise de documentos da escola, tais como: Projeto Politico Pedagdgico (PPP),
Quadro Informativo (QI), Plano de Intervencdo Pedagdgica (PIP), livros de ata de
reunides, planejamentos, resultados das avaliacbes externas. Esses elementos
constituem, principalmente, nosso capitulo 1. Outras informacdes utilizadas foram
verificadas por meio de uma observacéo participante, tendo o cuidado para coletar
informagdes de maneira imparcial.

ApoOs a primeira fase de coleta de informacdes, tratando-se de um problema
empirico da escola, passamos a selecdo do instrumento para a pesquisa de campo.
Pela peculiaridade do caso, levando-se em conta que se trata de uma escola
pequena, elegemos a entrevista e o grupo focal. Sobre a entrevista, Haguete (1992)

tece as seguintes consideracoes:

A entrevista pode ser definida como um processo de interacdo social entre
duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a
obtencéo de informacdes por parte do outro, o entrevistado. As informagdes
sdo obtidas através de um roteiro de entrevista constando de uma lista de
pontos ou topicos previamente estabelecidos de acordo com uma
problemética central e que deve ser seguida. Os processos de interacao
contém quatro componentes que devem ser explicitados, enfatizando-se
suas vantagens e limitacdes: sdo eles: a) o entrevistador; b) o entrevistado;
c) a situacdo da entrevista; d) o instrumento de captacdo de dados, ou o
roteiro de entrevista. (HAGUETE, 1992, p. 86).

A partir dessa definicdo, fizemos a escolha da entrevista como instrumento
inicial de pesquisa, por permitir coletar indicios de como o0s gestores e docentes de
Matematica percebem a apropriacdo de resultados na escola, as implicacdes do
curriculo escolar no planejamento docente e, ainda, como eles percebem a acéo

gestora frente a apropriacao de resultados e o baixo desempenho dos alunos do 3°
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ano do Ensino Médio, em Matemética, no SIMAVE/PROEB. Respaldamos essa
escolha em Duarte (2004):

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas,
crencas, valores e sistemas classificatorios de universos sociais especificos,
mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradicdes nao
estejam claramente explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas
permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe e
significa sua realidade e levantando informacdes consistentes que lhe
permitam descrever e compreender a loégica que preside as relagbes que se
estabelecem no interior daquele grupo. (DUARTE, 2004, p. 215).

Percebemos aqui a importancia de utilizar a entrevista como forma de
observarmos o campo, considerando diferentes pontos de vista, compreendendo
melhor o universo mais particular dos entrevistados. Dessa forma, podemos
confirmar ou refutar as nossas hipéteses ou, até mesmo, encontrar outros aspectos
até entdo ndo percebidos. Entretanto, alguns cuidados devem ser tomados antes de

realizar uma entrevista, conforme nos esclarece Duarte (2004):

A realizacdo de uma boa entrevista exige: a) que o pesquisador tenha muito
bem definidos os objetivos de sua pesquisa (e introjetados — ndo é
suficiente que eles estejam bem definidos apenas “no papel”); b) que ele
conheca, com alguma profundidade, o contexto em que pretende realizar
sua investigacdo (a experiéncia pessoal, conversas com pessoas que
participam daquele universo — egos focais/informantes privilegiados —,
leitura de estudos precedentes e uma cuidadosa revisdo bibliografica sédo
requisitos fundamentais para a entrada do pesquisador no campo); c) a
introjecdo, pelo entrevistador, do roteiro da entrevista (fazer uma entrevista
‘ndo valida” com o roteiro é fundamental para evitar “engasgos” no
momento da realizacdo das entrevistas vdlidas); d) seguranca e
autoconfianca; e) algum nivel de informalidade, sem jamais perder de vista
0s objetivos que levaram a buscar aquele sujeito especifico como fonte de
material empirico para sua investigacdo. (DUARTE, 2004, p. 216)

Assim, nossa pesquisa de campo consistiu, em um primeiro momento, na
consulta documental e na realizagcdo de entrevista semiestruturada com o gestor e
com os professores de Matemética do Ensino Fundamental e Médio da Escola. Com
essas entrevistas, compreendemos melhor os fatores que vém contribuindo para o
baixo desempenho dos alunos do 3° ano do Ensino Médio dessa escola no
SIMAVE/PROEB, em Matemética.

Com a utilizacdo do grupo focal, buscamos verificar as percepc¢des do grupo

de professores acerca da apropriacdo de resultados, do trabalho coletivo e da
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implementagdo dos referenciais curriculares das escolas estaduais mineiras na
escola alvo de nossa pesquisa. Gondim (2003, p. 151) aponta que o grupo focal
pode ser caracterizado como um “recurso para compreender o processo de
construcdo das percepcdes, atitudes e representacdes sociais de grupos humanos”.
Esse instrumento pode trazer a tona andlises individuais ou compartilhadas do grupo
que talvez ndo tenham sido discutidas. Nessa ocasido, podemos perceber néo
somente 0 que pensam e como agem ndo somente os professores de Matematica,
como também os docentes das demais disciplinas. Ademais, podemos notar ainda o
grau de envolvimento dos demais professores no processo de apropriacdo de
resultados. Nesse aspecto, lembramos que o trabalho interdisciplinar € uma das
bases do CBC e, portanto, uma proposta a ser pensada pelas escolas estaduais
mineiras.

Achamos importante ressaltar que fora prevista, também, a observacdo da
pratica do professor de Matemética do Ensino Médio, mas esta néo foi possivel pelo
fato de o professor ndo se sentir confortavel com a situacéo. Ele justificou que a aula
nao fluiria com naturalidade, que nem ele nem os alunos estariam a vontade com a
presenca de alguém observando a aula. Por esse motivo, optamos por ndo utilizar
esse procedimento metodolégico inicialmente previsto na pesquisa®’.

Em que se pese tal constatacdo, ressaltamos que nao existem quaisquer
prejuizos no ambito estrutural da pesquisa, pois os dados obtidos pelo grupo focal e
entrevistas deram sustentacdo as analises do processo empreendido em nosso
estudo.

A seguir, passaremos a detalhar os procedimentos da pesquisa e as

especificidades de aplicagéo dos instrumentos.
2.2.1 Descricao dos procedimentos da pesquisa de campo

Conforme pontuamos na sec¢éo anterior, optamos pela pesquisa qualitativa
por se tratar de uma escola pequena e, considerando as hipéteses levantadas,
decidimos pela entrevista com os professores de Matematica do Ensino
Fundamental e Médio e com a gestora da escola. Também optamos por realizar um

grupo focal, que nos permitiria conhecer a opinido dos docentes que atuam no

7 Todavia, consideramos pertinente manter o registro do que foi inicialmente delineado, assim como
0s motivos que nos levaram a néo ter esses dados como fonte de analise.
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Ensino Médio da escola. Assim, a partir desses instrumentos, interpretamos 0s
dados coletados, considerando o contexto da pesquisa e 0s eixos tedricos que, a
Nnosso ver, ajudam-nos a compreender o movimento que se opera no contexto
investigado.

A entrevista com os dois professores de Matematica aconteceu na escola, na
sala da diretora, dia 17 de agosto, no turno da tarde, horario em que os
entrevistados ndo tinham aula. A principio, os professores pareciam estar a vontade,
mas, posteriormente, confidenciaram que estavam nervosos, em funcdo da
gravacao do audio. Esclarecemos que o entrevistado intitulado professor A atua no
Ensino Médio e a professora B, no Ensino Fundamental.

A entrevista com a gestora da escola ocorreu no dia 19 de agosto, em sua
casa, em um sabado a noite, dia e horario em que ela estava disponivel e local no
qual teriamos o minimo de interrupcdes possivel. Durante toda a entrevista, ela
estava tranquila, falou de suas inquietacdes e esperancgas, trazendo contribuicbes
para a pesquisa.

O grupo focal ocorreu em dois momentos distintos, pois precisava conciliar 0s
horérios disponiveis dos professores do Ensino Médio. Sendo assim, aproveitamos o
horario do Mo6dulo Il do dia 8 de agosto, para passar o filme (documentario) “Nunca
me sonharam”, que foi seguido de um caloroso debate.'® A intensidade da discuss&o
proveio porque houve momentos em que os professores comecaram a relembrar de
alguns alunos, de sua pratica e choraram, desabafaram suas angustias. Nesse
primeiro momento, cuja duragéo foi de duas horas, contamos com a presenca dos
nove professores que atuam no Ensino Médio e da diretora.

Esclarecemos aqui que, em principio, haviamos pensado No filme “Nenhum a
menos” para problematizar o debate. Entretanto, como estava muito presente no
discurso dos docentes a culpa e o desinteresse dos alunos, como se eles
(professores) né&o tivessem maior responsabilidade no processo, vimos no
documentario “Nunca me sonharam” boa oportunidade para que eles pudessem

refletir acerca de sua pratica, levando em consideracdo que o filme trata de uma

% O filme aqui abordado caracteriza-se como uma obra do Instituto Unibanco. Dirigido por Cacau
Rhoden, produzido em 2017, o documentario abre espac¢o para debate sobre os sonhos dos alunos
do Ensino Médio e a realidade das escolas que ofertam essa etapa do ensino, na voz de alunos,
professores, gestores e especialistas e com participacdo da atual Secretaria de Educacao de Minas
Gerais, Macaé Evaristo.
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realidade mais proxima da de nossa escola. Nao se tratava apenas de coletar dados
para a pesquisa, mas também de contribuir para a reflexdo, que poderia estar
preparando caminhos para a implementacdo do plano de ac&do educacional, que
sera proposto ao final deste trabalho.

O segundo momento ocorreu no dia 18 de agosto, das 15h as 18h. Nessa
oportunidade, faltaram a diretora e dois professores que estiveram presentes no
primeiro momento. Relembramos o documentario e iniciamos a atividade. Todos um
pouco apreensivos, no inicio, por causa da gravacdo, mas ao final estavam a
vontade. Foi um momento muito rico, uma discussdo que trouxe muitas
contribuicbes para a pesquisa e oportunizou aos professores refletirem sobre sua
pratica. Eles declararam posteriormente que a escola deveria repetir essa atividade.
A seguir, apresentaremos um quadro para que possamos compreender melhor o
perfil dos respondentes das entrevistas e participantes do grupo focal. Esclarecemos
que as informacbes contidas no quadro foram escolhidas para que o leitor
compreenda melhor de onde este sujeito esta falando. Qual é sua experiéncia, sua
formacdo e de que ponto defende suas ideias.

Quadro 6 — Perfil dos entrevistados e dos participantes do grupo focal®

Atividade Identificacdo do respondente/ Perfil
participante
Entrevista Gestora da escola Graduacdo em Letras e Normal
Superior. Atua ha 18 anos.
Entrevista Professor A Graduacdo em Matematica,

Educacao Fisica; bacharelado
em Administragéo de
Empresas; Especializagdo em
comunicacao e informatica no
ensino. Atua h4 12 anos.

Entrevista Professor B Graduacdocdo em Matematica
e Fisica. Atua na escola ha 11
anos.

Participantes do grupo focal, primeiro momento

Grupo focal Participante 1 Bacharelado em Servigco Social.
Atua hd 3 meses.

Grupo focal Participante 2 Graduacdo em Matemética e
Fisica. Atua ha 12 anos.

Grupo focal Participante 3 Bacharelado em Farmécia e
Licenciatura em Quimica. Atua
hé 4 anos.

Grupo focal Participante 4 Graduacédo em Educacéao Fisica

e Pedagogia. Atua ha 4 anos.

1% Informamos que este quadro consta do apéndice E, como forma de facilitar a consulta do leitor,
caso seja necessario.
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Grupo focal

Participante 5

Graduacdo em Matematica e
Educacéo Fisica. Bacharelado
em Administracdo de Empresas
e Especializacdo em
Comunicacéo e Informatica.
Atua ha 12 anos.

Grupo focal

Participante 6

Graduacao em Histéria e
Pedagogia. Atua ha 12 anos.

Grupo focal

Participante 7

Graduacéo em Letras. Atua ha
10 anos.

Grupo focal

Participante 8

Graduacéo em Letras e Normal
Superior. Atua ha 20 anos em
sala de aula e atualmente, ha
um ano e 8 meses como
gestora da escola.

Grupo focal

Participante 9

Graduagéo em Normal Superior
e Geografia. Cursando
graduacé@o em arte. Atua ha 20
anos

Grupo focal

Participante 10

Graduada em Normal Superior
e Biologia. Pés-Graduacao em
Biologia. Atua ha 20 anos.

Participantes do grupo focal, segundo momento

Grupo focal

Participante 1

Bacharelado em Servigo Social.
Atua hi 3 meses.

Grupo focal

Participante 2

Graduacdo em Matemética e
Fisica. Atua ha 12 anos.

Grupo focal

Participante 3

Bacharelado em Farmacia e
Licenciatura em Quimica. Atua
ha 4 anos.

Grupo focal

Participante 4

Graduacado em Educacéo Fisica
e Pedagogia. Atua ha 4 anos.

Grupo focal

Participante 5

Graduacdo em Matemética e
Educacéo Fisica. Bacharelado
em Administracdo de Empresas
e Especializacdo em
Comunicacdo e Informatica.
Atua hé 12 anos.

Grupo focal

Participante 6

Graduacéo em Histodria e
Pedagogia. Atua ha 12 anos.

Grupo focal

Participante 7

Graduacéo em Letras. Atua ha
10 anos.

Fonte: Elaboracdo propria a partir de informacdes fornecidas

participantes.

pelos préprios entrevistados e

Para a analise dos dados coletados a partir desses instrumentos, dividimos

trés subsecdes, de maneira a possibilitar o didlogo destes com o0s eixos: gestdo de

resultados, apropriagdo de resultados e curriculo e trabalho colaborativo. Dessa

forma, a partir das respostas obtidas nas entrevistas e grupo focal, tecemos as

nossas consideracdes. Sendo este 0 nosso percurso metodoldgico, na proxima

secao, faremos a analise dos dados coletados, tendo como base o0s pressupostos




90

tedricos discutidos nas duas secdes anteriores. Com isso, foi possivel chegar a
conclusdes que nos deram base para a elaboracdo do nosso Plano de Acao

Educacional — PAE, a ser apresentado no capitulo 3.

2.2.1.1 A gestéo de resultados na visdo do atual gestor e dos docentes

Nos quesitos relativos a gestdo de resultados, pautamos nossa discusséo,
principalmente, em Luck (2009), que aponta competéncias a serem desenvolvidas
pelo diretor, com vistas a uma gestdo eficiente e eficaz. Assim, falamos de
participacao coletiva, apropriagédo de resultados, curriculo e analise de resultados de
avaliacbes internas e externas, conforme sera exposto no decorrer desta secao.
Observamos que as acdes dessa dimensado da gestdo devem estar respaldadas por
tais elementos que podem refletir nos resultados escolares, ndo se restringindo,
porém, somente a eles.

Na entrevista com a gestora da escola, constatamos que ela atua no
magistério ha 18 anos, mas somente ha um ano e oito meses encontra-se como
gestora. Ela aponta para dificuldades enfrentadas no inicio, como a compreenséao do

servico burocratico e a inseguranca. Em suas palavras:

a dificuldade foi de entender o servigco. Porque de sala de aula eu ja tinha
mais tempo de experiéncia, era mais facil. Agora, na direcdo, como eu ndo
tinha experiéncia. Apesar de estar ha um tempo na vice-direcdo, mesmo
assim, assumir a gestao a gente fica um pouco inseguro, com medo de néo
dar conta. Entdo, no inicio, muita coisa € novidade em relacdo a papeis,
documentos e também gerir pessoas (0s funcionéarios) é mais dificil, do que
a sala de aula (GESTORA, ENTREVISTA CONCEDIDA EM AGO. 2017)2 .

No nosso entendimento, por mais que a gestdo seja democratica, essas
dificuldades podem interferir na dinamica da escola. Desse modo, algumas das
competéncias citadas por Lick (2009) — tais como a capacidade de garantir o
funcionamento da escola; aplicar praticas de gestao escolar; promover o sentido de
visao social; definir padrdes de qualidade; promover o sentido de unidade; articular e
englobar as varias dimensdes da gestdo escolar, entre outras, nesse comec¢o de
gestdo, se ainda nédo desenvolvidas, podem interferir na questdao do desempenho

escolar. Nao queremos, com isso, julgar a diretora, mas apenas pontuar que essas

20 Nossa opcao é por apresentar os excertos da pesquisa em italico para diferenciar das citacdes
diretas e/ou indiretas.
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dificuldades do gestor podem ser perfeitamente compreensiveis. Mesmo sendo
compreensiveis, precisam ser superadas, para que a gestao seja eficiente. Levando
em conta as pontuacdes de Lick (2009), o diretor deve ter a capacidade de lidar
com a complexidade das dinamicas que envolvem seu trabalho. Nesse sentido, a
aquisicdo de conhecimentos que possam embasar sua pratica é muito importante
nessa fase de adaptacdo do professor que se torna gestor. Araujo (2017) levanta

essa discussao:

Uma vez que as formac®es o preparam mais conceitualmente e para gerir o
pedagodgico escolar, sem formacgao inicial para a dire¢édo de escola, o gestor
pode se(sic) encontrar dificuldades no desenvolvimento das tarefas
administrativas basicas de maneira tempestiva e eficaz que é condicdo de
possibilidade para a economia de tempo para questdes pedagdgicas, além
de ser substrato para que o funcionamento escolar contemple as
necessidades do ensino, atingindo seu objetivo primeiro (ARAUJO, 2017,
p.68).

Para o autor citado, tais dificuldades sao justificaveis, uma vez que,
inicialmente, o gestor, ao assumir a escola, esta mais preparado para as demandas
pedagogicas. Assim, ao se deparar com questdes administrativas que requerem
conhecimento mais técnico, para tomar decisées e fazer fluir o processo, acabam
ocorrendo complicacdes. Nesse caso, mesmo nao possuindo essas habilidades, faz-
se necessaria a atitude para esse conhecimento e estabelecer uma formacéo,
muitas vezes autbnoma, em servi¢o. Salientamos a possibilidade de o professor ou
0 especialista, ao se candidatar ao cargo de gestdo, ter consciéncia de que isso
exigird dele seus conhecimentos de gestdo de sala de aula articulados com os
fazeres administrativos e financeiros da gestéo escolar.

Outra das competéncias apontadas por Liuck (2009) é que o diretor deve
analisar os resultados de avaliacGes externas e estabelecer metas para a sua
melhoria. Perguntamos a gestora, na entrevista, sobre as metas e objetivos da
escola para nortear acdes que pudessem contribuir para a elevagdo dos niveis de
proficiéncia da escola nas avaliacdes externas do SIMAVE/PROEB. Ela esclarece
que a principal meta deve ser a de elevacdo do conhecimento académico dos

alunos. Em suas palavras:

A meta principal € elevar o conhecimento académico dos alunos. A
aprendizagem pode melhorar muito ainda. E, consequentemente, os alunos
melhorando a aprendizagem, os alunos tendo um desempenho melhor, isso
vai refletir no resultado das avaliagdes externas (GESTORA, ENTREVISTA
CONCEDIDA EM 2017).
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Esse excerto nos leva a inferir sobre a preocupacdo da gestora com a
aprendizagem dos alunos e clareza em relacdo ao papel social da escola. Nesse
sentido, os resultados das avaliacGes externas podem contribuir para a melhoria da
aprendizagem, se apropriados pela gestao e corpo docente em uma perspectiva
critica. E claro que tal melhoria serd resultado do estabelecimento de metas e
planejamento de a¢Bes que partam de anadlises, discussdes e decisdes coletivas e
configuradas para serem alcancadas a médio e longo prazos, pois, como sabemos,
as avaliacdes externas estabelecem procedimentos para serem pensadas politicas
interventoras estruturais e sistémicas e nao apenas emergenciais.

Nessa mesma perspectiva, segundo a diretora, os professores participam das
analises desses resultados e tomam consciéncia do que esta bom e do que precisa
melhorar e, a partir disso, elaboram o plano de intervencdo. Entretanto, essa
intervencdo ainda nao foi suficiente para elevar os padrbes de desempenho em
todas as etapas avaliadas.

Identificamos a existéncia de um plano de intervencdo® feito a partir dos
resultados das avaliacGes. Esse plano é feito levando-se em conta as competéncias
e habilidades avaliadas, principalmente reforcando aquelas em que foi constatado
baixo desempenho. Achamos importante destacar, aqui, que, a despeito do fato de
as avaliacdes em larga escala estarem interferindo no curriculo da escola, a gestora
tem clareza que seu compromisso €, primeiro, com a aprendizagem. Isso € positivo,
pois, conforme destaca Lick (2009), uma das competéncias do gestor escolar é
garantir a aprendizagem de seus alunos. Nesse caso, 0 que deve ser considerado é
o fato da necessidade de utilizar os resultados para melhorar a aprendizagem.
Contudo, melhorar um resultado subentende o envolvimento de todos com
participacdo e coresponsabilizacdo. Entendemos, assim, que a educacdo nao tem
um culpado ou um vitorioso. Fruto de uma ac¢éo individualizada ou coletiva, o
resultado de um bom trabalho se manifesta no desempenho do aluno.

Seguindo com a nossa analise, um ponto da entrevista com a gestora que nos
chamou a atencéao diz respeito a responsabilizacao ou culpabilizacdo. O aluno acaba

sendo responsabilizado ou culpado, pelo professor, por seu baixo desempenho.

21 O Plano de Intervencdo Pedagdgica — PIP é feito conjuntamente por todos os professores,
especialistas e direcdo, com o objetivo de alcancar as metas estabelecidas na ocasido das
campanhas de divulgacdo dos resultados do PROALFA E PROEB/SIMAVE. Era obrigatério no
periodo de 2007 a 2014.
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O professor, analisando os resultados, alguns ndo concordam que pode ser
culpa do professor, por exemplo. Acham que mais é porque 0 aluno nao tem
compromisso com as avaliacdes externas. Os pais também faltam, porque
acham que o aluno do Ensino Médio, muitas vezes, é deixado sozinho, nao
Ihe da a merecida atencdo. E o professor acha que o trabalho dele néao
reflete nesse resultado, por causa desse desinteresse do aluno. Embora
guando a gente discute, nas reflexdes, tenta fazer todos voltarem no seu
trabalho, refletir a sua pratica. Repensar no que realmente foi feito.
(GESTORA, ENTREVISTA CONCEDIDA EM AGO. 2017).

Ao pensarmos nessa colocacdo, ndo podiamos deixar de contrapor nossa
opinido. No discurso, todos declaram que o processo educativo € uma acgéao coletiva,
gue ndo é a centésima martelada que quebrou a pedra. Quando partimos para a
pratica, deparamo-nos com essas situacées em que cada um acha que fez seu
papel muito bem feito. Assim, seria o aluno que nao tem compromisso; que néo faz
as provas com a devida atencdo; que ndo se interessa pelas intervencdes
propostas, ou entdo, porque as familias ndo participam ou participam pouco. Na
verdade, falta-nos, dentro das nossas escolas, refletir sobre a nossa pratica. Refletir
mesmo, como se estivéssemos olhando no espelho e fazendo questionamentos a
esse respeito. Sera que essa pratica docente ndo é a mesma de 20 anos atras?

Em que pese o fato de muitos docentes se utilizarem das novas tecnologias
de informacdo e comunicacao — TIC na sua prética, a abordagem frente a aquisicéo
do conhecimento que adotam parece ser a mesma dos métodos tradicionais. De
acordo com a gestora, o professor leva tudo pronto e ndo proporciona ao seu aluno
a possibilidade da descoberta. Talvez seja isso que esteja faltando para despertar
um pouco do interesse do aluno. E como a propria gestora diz em um momento da
entrevista. “O nosso PPP fala de um aluno como sujeito cultural e histérico,
participante da construcdo de sua aprendizagem, mas, na pratica, ndo ¢€”
(GESTORA, entrevista concedida em ago. 2017). Para ela, conquanto a escola
pregue uma educacao libertadora, a prética docente ainda tem raizes arcaicas.

Nesse sentido, Brooke (2012) aponta que politicas educacionais que né&o
causem impacto no cerne da educacdo tendem a ndo melhorar a qualidade dos
processos educacionais. O autor chama a atencdo para a necessidade de o
professor compreender os conceitos basicos de curriculo e, ainda, entender como
sua relagdo com os alunos pode interferir no resultado do seu trabalho. Ou seja, n&o
basta saber o que precisa ser ensinado, € preciso saber como e o porqué de

compreender ou no determinados conhecimentos. E necessario que tais elementos
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estejam claros para os atores envolvidos no processo do ensino e da aprendizagem.

Sobre isso , Moreira e Candau ( apud Polon, 2013) discorrem da seguinte maneira:

o papel do educador no processo curricular é, assim, fundamental. Ele é um
dos grandes artifices, queira ou ndo, da construcdo dos curriculos que se
materializam nas escolas e nas salas de aula. Dai a necessidade de
constantes discussdes e reflexdes sobre o curriculo, tanto o curriculo
formalmente planejado e desenvolvido quanto o curriculo oculto. Dai nossa
obrigacdo, como profissionais da educagdo, de participar critica e
criativamente na elaboracdo de curriculos mais atraentes, mais
democraticos, mais fecundos (MOREIRA; CANDAU, 2007, p.19, apud
POLON, 2013, p.14).

A partir dessa pontuacdo sobre a importancia de uma apropriagao da
complexidade que envolve um curriculo, queremos chamar atencdo para a
colocacao da gestora, quando aponta para o fato de o professor acreditar que seu
trabalho néo reflita no resultado. Se néo reflete, talvez seja porque sua agdo néo
seja intencional, ou seja, o professor ndo tem um objetivo preestabelecido quando
propde ensinar determinado contetdo; ndo tem nocdo de que acao docente interfere
na aprendizagem e na formacédo do aluno. Nesse caso, esse docente precisa refletir
sobre as articulagcfes entre o curriculo e sua pratica, pois, ao afirmar que se orienta
pelo CBC para planejar suas aulas, deveria compreender a dimensao da proposta
gue norteia seu planejamento.

Assim, para que o aluno aprenda a importancia da descoberta, seu professor
terd que, antes, compreender de que maneira vai articular o contetudo trabalhado
com as suas necessidades sociais, saber desenvolver habilidades e competéncias a
partir do que é ensinado. O aluno precisa ser desafiado e incentivado a querer mais,
buscar mais, pesquisar e perceber o significado desse aprendizado para sua
convivéncia na sociedade. O docente, por sua vez, precisara conhecer as
tecnologias de informacao disponiveis e buscar utiliza-las em suas praticas, uma vez
gue sao ferramentas que podem contribuir para inovar suas metodologias, além de
ser atrativas para os estudantes do século XXI.

O desempenho final de um aluno é resultado do trabalho dos que ali
estiveram envolvidos. Nao depende unicamente da disciplina avaliada, tampouco
dos professores que atuaram no ano em que fora avaliado. Nesse contexto,
entendemos como responsabilizagdo, os atores sentindo-se corresponsaveis pelos
resultados obtidos na instituicdo. Ndo basta conhecer, € preciso que se conheca e

tenha consciéncia da parcela de participacdo de cada um nos resultados
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apresentados. Com isso, vimos a necessidade de compreender de que forma esses
atores percebem o desempenho da escola. Assim, conversando com a gestora
sobre sua avaliacdo em relacdo ao desempenho da escola, ela aponta que o Ensino
Médio esta muito ruim, tem consciéncia de que o Ensino Fundamental ainda pode
melhorar, demonstrando maior preocupacao em relacédo a etapa final da Educacéo
Bésica.. Assim nos fala a gestora:

O desempenho da nossa escola ndo foi bom. O desempenho do Ensino
Médio tem muito o que melhorar, muito o que andar. A gente precisa fazer
um trabalho que reflita a elevagdo dos alunos para o nivel recomendado ou
avanc¢ado. Pois, em Matematica, mesmo, parece que nem tem alunos neste
nivel. E no baixo tem um percentual muito elevado. Agora no Ensino
Fundamental é diferente. O desempenho pode melhorar, mas est4 dentro
do esperado. Tanto em Matematica, quanto em Lingua Portuguesa
(GESTORA, ENTREVISTA CONCEDIDA EM AGO. 2017)

Importante ressaltar que se trata de uma escola pequena e que a maioria dos
alunos (pelo menos do periodo analisado, 2011-2014) cursou tanto o Ensino
Fundamental quanto o Médio na mesma escola. Além disso, ndo podemos deixar de
lembrar que o nivel de complexidade das habilidades € maior no Ensino Médio,
etapa em que as exigéncias sdo maiores. Contudo, perguntamos: 0 que aconteceu
com os alunos nessa trajetéria? Como foram sistematizados contedidos no Ensino
Fundamental e ndo se conseguiu 0 mesmo no Ensino Médio? Seria uma questédo
de desarticulagdo entre o Ensino Fundamental e o Ensino Médio? Estaria o
problema se iniciando ainda no Ensino Fundamental e trazendo maior impacto no
Ensino Médio? Em que pese o fato de ndo termos respostas para essas questdes,
gue abrangem algo muito maior, que € a questdo da qualidade do Ensino Médio
ofertado no pais, abrimos aqui propostas de estudos, para futuras pesquisas.

Entretanto, no estudo ora proposto buscamos, na pesquisa de campo,
identificar, entre os professores, alguma fala, algum indicio para a melhor explicacéao
do desempenho apresentado pela escola. Na discussdo empreendida no grupo
focal, alguns professores apontaram que um dos fatores que contribuia para o baixo

desempenho residia na saida de alunos mais “proficientes”, ao concluirem o 9° ano.

Mesmo o Ensino Médio, a gente sabe que esse baixo desempenho esta
geral. Nao é sé a nossa escola. Um dos grandes problemas da nossa
escola, é a perda de alunos. Temos uma turma grande até o 9° ano. Mas a
transferéncia de alunos é grande. E a maioria dos alunos que saem para
fora, sdo aqueles alunos com os melhores desempenhos. E depois que o
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Ensino Médio passou a ser no noturno, ai que passamos a perder mais
alunos mesmo. A meu ver, essa reformulacdo no Ensino Médio, retirando
uma aula praticamente de cada conteldo e a reducdo da carga horaria no
noturno, complicou mais ainda. Aqueles alunos que estao mais interessados
saem para outras cidades maiores, procurando outros cursos e melhores
oportunidades (PARTICIPANTE 2, GRUPO FOCAL, 2017)

A participante levanta dois pontos importantes: a situacdo geral de baixo
desempenho no Ensino Médio e a transferéncia de alunos quando concluem o
Ensino Fundamental. O desempenho do Ensino Médio, de um modo geral no pais,
como pontuamos desde o inicio, é fator preocupante, inclusive para os 0rgaos
gestores da educacdo publica. O proprio Ministro da Educacdo®, em seu
pronunciamento, em 2016, propde mudancas no Ensino Médio face a esse
desempenho insatisfatorio. De certa forma, a escola segue a realidade da maioria
das escolas publicas brasileiras.

Partilhamos da mesma angustia da participante, em relacdo a essas politicas
educacionais que sdo pensadas em gabinetes e impostas as escolas. As mudancas
propostas para o Ensino Médio, veiculadas pelas propagandas, que sao diferentes
das citadas pelo participante do grupo focal, podem né&o resolver as questdes
propostas. E, o que é pior, pode-se fragilizar, ainda mais, o ensino publico ofertado
as classes menos favorecidas. Por exemplo, matérias que ndo sdo tratadas como
componentes curriculares, como Sociologia e Filosofia, e que contribuem para a
formacao ética dos alunos, poderao ser diluidas, ocasionando a perda de elementos
constitutivos dos saberes.

Outro ponto é a escolha do aluno pelo itinerario formativo. Na verdade, o
aluno ndo podera escolher, em funcdo do que define a Emenda Constitucional
95/2016, colocando um teto para os gastos, incluindo a educacdo. Dessa forma,
concluimos que, em muitas escolas do pais, inclusive nessa em que estamos
pesquisando, provavelmente esse itinerario sera definido considerando o que for
menos oneroso para o estado. Além do mais, se formos pensar na carga horaria
destinada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) — que define os direitos
minimos de aprendizagem dos alunos — se considerarmos que a reforma pretende
que, ao final, o Ensino Médio atinja 4.200 horas, teremos pouco mais de 40% dessa

carga horaria destinada ao ensino propedéutico.

22 Referimo-nos aqui ao Ministro Mendonca Filho, nomeado Ministro da Educac&o, no inicio do
governo Temer, em 2016, apds afastamento da presidente Dilma Russef.
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Essas preocupacfes levantadas suscitam desafios para essa etapa
educacional. H&A que se pensar em outras estratégias para consolidar as
aprendizagens e para minimizar os efeitos dessas reformas e politicas sobre a
populacdo mais carente, pois € quem, de fato, mais sofre as consequéncias.

Veiga Simao et al (2013) argumentam sobre as competéncias didaticas e

pedagdgicas que devem fazer parte da fungéo do professor:

Nesse leque de competéncias, devem ainda ser tidas em conta destrezas
que permitam aos docentes explorar oportunidades fornecidas pelas novas
tecnologias, fazendo delas um recurso para engendrar formas de
aprendizagem mais individualizada, bem como as que permitam
desenvolver atitudes investigativas, aqui vistas como meio de actualizacdo e
aprofundamento de conhecimentos, de reflexdo sobre o trabalho
desenvolvido, de tomadas de decisdo, de resolugdo de problemas e de
desenvolvimento profissional continuo (VEIGA SIMAO et al, 2009, p.63)

Nessa perspectiva, € preciso vencer alguns desafios. A partir do estudo, é
mister que os docentes compreendam a articulacao entre o curriculo e sua pratica.
No trabalho cotidiano, para driblar as mazelas da educacao publica, eles precisam
de destreza e muita criatividade. Um caminho para a consecucéo desses objetivos
talvez possa ser uma parceria estabelecida com os colegas, com os alunos e com
as familias.

Mesmo sem a prerrogativa de poder alterar as mudancas propostas ha
organizacdo curricular do Ensino Médio, o professor terd que lancar mao de
estratégias capazes de desenvolver nos alunos as atitudes citadas acima por Veiga
Simao et al. (2009). Sabemos que 0s questionarios contextuais atrelados as
avaliacdes externas apresentam informacdes sociais e econdmicas da comunidade
atendida e que tendem a interferir na proficiéncia da escola. Sendo assim, essa
parceria com alunos, professores e com a comunidade adquire maior importancia.
Significa que, se fatores externos influenciam nos resultados, a escola deve estar
em constante didlogo com elementos como: a realidade socioeconémica dos
estudantes, seus habitos de leitura, nivel de escolaridade dos pais, entre outros.
Trata-se de fatores extraescolares que podem interferir no desempenho do aluno.

Outro fato que também ndo podemos desconsiderar € a saida dos alunos.
Embora verificando os arquivos da escola, como livro de matricula, listagem de
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e 1° ano do Ensino Médio, constatamos

gue todos os anos ocorrem transferéncias, de dois ou trés alunos no maximo. N&o
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chega a ser um esvaziamento da turma. Os alunos que saem, realmente, s&o
alunos com um histérico de bom desempenho. Essa saida é pelo fato de ser um
lugar muito pequeno, ndo oferecer aos jovens outras oportunidades, outros cursos,
ou pelo fato de o Ensino Médio ser ofertado no noturno. Assim, ao concluirem o
Ensino Fundamental, eles vao para cidades maiores, como Diamantina, Montes
Claros ou Belo Horizonte.

O professor A, que atua no Ensino Médio, defende que esse resultado néo é
real. Para ele, o fato de a escola ser pequena e o niumero de alunos avaliados
também ser reduzido interfere na proficiéncia da escola e na alocac¢do dos alunos
nos padrdes de desempenho. Explica que, se 10 alunos fazem a prova, e 1 for mal,
isso representa 10%, um indice alto. Assim, a proficiéncia desse Unico aluno puxa o
resultado para baixo. Ao passo que, em uma escola com um numero maior de

alunos, ndo haveria esse impacto no percentual.

De um modo geral, ndo é muito real. Pelo fato de ser avaliado em
porcentagem. Como as nossas turmas sdo pequenas, e se um aluno fez
uma prova ruim, para quem esta avaliando aquele resultado, deduz que a
maioria, ou que a escola foi ruim. De repente essa maioria nessa avaliagdo
ai, foi um ou dois alunos. Entdo, se for comparar com escolas que tém
turmas cheias, turmas grandes, a nossa escola sai no prejuizo em relacéo a
isso. Porque, se tiver 10 alunos, um aluno ja sédo dez por cento. De repente,
uma escola que tem muitos alunos, esse resultado ai vai ser bem diferente.
Nesse sentido nds saimos no prejuizo (...) (PROFESSOR A, ENTREVISTA
CONCEDIDA EM AGO. 2017)

Nés discordamos da opinido do professor. Uma das reclamacfes que sempre
ouvimos, de um modo geral, € em relacao a turmas muito cheias, que inviabilizam o
atendimento individual. Mas, se as turmas sdo vazias, o0 numero de alunos é
pequeno, nao seria para a aprendizagem fluir melhor? Dar mais assisténcia
individual ao aluno? Interagir mais e ter mais tempo para sanar as dificuldades do
aluno? Ter alunos mais proficientes? Se formos analisar apenas o valor numérico,
questdes de percentual, ele até pode ter razdo. Mas, em uma analise de resultados,
nao podemos considerar apenas humeros.

Segundo Lick (2009), uma das competéncias do diretor na gestdo de
resultados é comparar os resultados da sua escola com os resultados locais,
regionais, estaduais e nacionais e estabelecer metas para a sua melhoria. Nesse
contexto, uma pergunta se faz necessaria: quais metas foram propostas,

considerando os resultados apresentados na escola, em especial considerando os
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resultados das turmas com numero reduzido de alunos? Nem nas pesquisas nem no
grupo focal foi citada alguma intervencéo relativa a essa situagao. Ou seja, notamos
a falta de metas articuladas ao curriculo e a pratica dos professores. Julgamos que
tais metas contribuiriam para legitimar a acdo docente e apoiar suas decisdes e seu
planejamento de maneira mais sistematica e coerente com a abordagem adotada.
Buscando responder questdes relacionadas a pratica docente e a proposta
curricular, perguntamos de que maneira 0s resultados em relagdo ao uso das
propostas curriculares poderiam ser percebidos na pratica docente. A resposta da

gestora foi a seguinte:

Quando a gente pega os resultados, por exemplo, dos anos iniciais, do
PROALFA, e mesmo o PROEB, o resultado € bom. A gente vé isso. A
pratica desses professores é mais acurada. Eles trabalham bastante com a
sequéncia didatica, por exemplo. Eles tém maior clareza das habilidades e
competéncias que estdo desenvolvendo. E trabalham direitinho, em
consonéncia com a proposta curricular. Como nos testes sdo avaliadas
habilidades presentes nos documentos e os professores trabalharam com
bastante clareza sobre a construgdo destas habilidades, entdo é
compreensivel que estes alunos tenham maior éxito e o resultado seja
recomendado. Agora, o nosso problema é no Ensino Médio. A gente ainda
precisa descobrir como atingir o aluno do Ensino Médio, para que ele
responda satisfatoriamente aos testes (GESTORA, ENTREVISTA
CONCEDIDA EM AGO0.2017).

Essas declaracBes nos inquietam. Pouca coisa se modifica do Ensino
Fundamental para o Médio, em relacdo & escola e aos professores. E a mesma
escola, basicamente os mesmos alunos e 0os mesmos professores, mudando
somente o professor de Mateméatica. Ao mesmo tempo, ficamos analisando a fala
dos professores. Sua pratica adota a mesma abordagem utilizada no Ensino
Fundamental, as mesmas metodologias. Defendemos que esse aluno do Ensino
Médio ndo é mais o mesmo que cursava o Fundamental. Ou seja, € a mesma
pessoa, mas transformada; uma nova pessoa com novos sonhos, novas duvidas,
novas perspectivas. Por isso, o professor também ndo pode ou ndo deveria agir da
mesma forma. Assim, somos conduzidos a entender que gerir resultados ndo se
trata apenas de acdo do gestor ou da equipe gestora. Deve envolver todos os atores
que participam do processo na tomada de deciséao.

Por isso, julgamos tdo importante que os docentes saibam interpretar os
resultados das avaliacbes externas e, a partir delas, estabelecer acbes que



100

concatenem na melhoria da aprendizagem e do desempenho de seus alunos. Ha
que pensarmos em um curriculo que envolva participacdo. Nesse aspecto nos alerta
Polon (2013):

Diante do reconhecimento da existéncia das varias faces ou dimensdes do
curriculo, o desafio que se coloca as escolas e educadores é aproximar o
curriculo proposto do ensinado, que, por sua vez, deve estar orientado na
busca por uma maior efetividade dos processos de aproveitamento e
aprendizagem, além de indicar a necessidade de valorizar a reflexdo e a
discusséao coletiva sobre os principios e valores da instituicdo, com vistas a
dirigir a acao de todos os envolvidos (POLON, 2013, p.10)

A escola, principalmente a publica, que lida com problemas sociais dos seus
arredores, deve garantir aos seus alunos o direito de aprender, valorizando sua
realidade. Compete a escola estar atenta ao que a comunidade vivencia, seus
sonhos e fragilidades e, a partir dessa realidade, elaborar o projeto educativo. E
saber se 0 que esta sendo proposto no curriculo oficial vai contribuir, de fato, para o
desenvolvimento do aluno. Essa discussdo nos traz uma certa preocupacao

relacionada ao que aponta a gestora sobre a dificuldade dos docentes.

Essa dificuldade do professor de trabalhar, de elaborar aulas onde que ele
vai ministrar o conteldo e estabelecer bem qual a habilidade e qual
competéncia que ele vai estar desenvolvendo com aquela aula. Porque ele
tem essa dificuldade. O professor relata que tem essa dificuldade. Eu
também tinha essa dificuldade. Nos néo tivemos uma formacéo para ter
seguranga, para direcionar bem essas aulas e ter clareza dessas
habilidades (GESTORA, ENTREVISTA CONCEDIDA EM AGO. 2017).

Nesse ponto, entendemos que, para a gestdo de resultados ser eficiente, seja
necessario que nao soO o gestor, mas os diferentes docentes tenham clareza das
habilidades e competéncias avaliadas nos testes de uma avaliagcdo em larga escala
e de que forma tais habilidades se articulam com os seus conteddos. Isso também
nos remete a compreensao do curriculo praticado pelo professor, bem como o0s
fundamentos tedricos que embasam sua pratica. Dessa forma, podemos inferir que
os diferentes profissionais sdo corresponsaveis pela gestdo. Nao podemos culpar ou
apontar este ou aquele pelos resultados ou pelas agdes deles advindas. Da mesma
forma, se culpabilizarmos os alunos por um resultado, dificimente o coletivo
encontrara caminhos para melhorar o desempenho da escola, levando-se em conta

0s seus indicadores. Sabemos que é muito facil transferir a responsabilidade para o
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outro. Dificil € assumir a nossa parcela, refletir sobre a nossa pratica e assumir
coletivamente a responsabilidade.

E nesse ponto que reside a raiz do que nos falam Saraiva e Ponte (2003), ou
seja, € nosso papel nos colocar como intervenientes dispostos a colaborar uns com
0S outros, colaborar com os colegas ndo s6 em relagdo a sua préatica docente, mas
também em relacdo a resolugdo dos problemas do cotidiano da escola.

Trouxemos até aqui dados produzidos nas entrevistas com a gestora e com
os professores de Matematica do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, que
dialogam com a gestao de resultados. Na proxima subsecédo, procuraremos analisar

dados da entrevista que tém relagdo com o curriculo e a apropriacao de resultados.

2.2.1.2 Como os diferentes atores percebem a apropriacdo de resultados e o

curriculo

Fizemos alguns questionamentos ao diretor e aos professores de Matematica,
nas entrevistas, e aos professores do Ensino Médio, no grupo focal, sobre a
apropriacdo de resultados na escola: como ela acontece, como € feita sua
divulgacdo, qual é a participacdo dos professores e quando acontecem as
discussbes em torno dos resultados. Sobre como ela acontece, parece-nos que 0s
profissionais da escola investigada concordam em suas respostas. Na ocasido das
campanhas promovidas pela SEE/MG, que antes era chamado do “Dia D” e hoje é a
“Virada Educagéao”, a diregao e a equipe pedagdgica se reinem com os professores
e analisam os resultados. Fazem as leituras dos boletins, das revistas pedagdgicas,
dos gréficos, das escalas de proficiéncia, elaborando, em seguida, o plano de
intervencao.

Apoés esse trabalho, os pais e alunos sdo convidados para conhecer esses
resultados, o plano de intervencdo e dar sua opinido a seu respeito. Segundo a
gestora, para facilitar o entendimento, os resultados sado apresentados na forma de
graficos, em uma linguagem acessivel, buscando que todos figuem bem
esclarecidos.

Em relacdo a quando essas discussdes acontecem na escola, encontramos

divergéncias nas respostas. A diretora afirma que é s6 durante as campanhas da



102

Secretaria (Movimento Virada Educacdo)®. O professor A disse ser uma vez no més
Ou menos, a cada dois ou trés meses. A professora B diz ser com mais intensidade
na ocasido da campanha e depois por duas ou trés vezes ao ano. Os professores,
como lidam na pratica mais com essas questfes, acabam discutindo o assunto em
outros momentos em que a gestora ndo esteja presente. Esses assuntos podem ter
sido discutidos no Mddulo Il (hora de atividade extraclasse, obrigatéria para os
professores) que acontece sob a orientacdo da supervisora da escola. Como a
diretora ndo costuma estar presente nesse momento, ndo tenha conhecimento de
gue esse assunto seja tratado também em outras ocasifes, além das estabelecidas
oficialmente.

Conversando com a gestora na entrevista, perguntamos se eram estruturadas
acOes para apropriacdo dos resultados do SIMAVE/PROEB e se a compreenséao de
tais acOes era compartilhada pelos professores. Ela responde afirmativamente e
aponta o plano de intervencdo que é feito coletivamente, ap6s analisar 0s
resultados.

Os professores, ao fazer a analise dos resultados, eles tém consciéncia do
gue ndo estd bom e do que precisa melhorar. E o plano de intervencgéo
também, eles participam. Porém, ao colocar em pratica, eu acho que eles
deixam um pouco a desejar. Pode ser pela escassez de material, pelo curto
tempo. Ainda a gente percebe que o resultado ndo é correspondente ao que
a gente almejava (GESTORA, ENTREVISTA CONCEDIDA EM AGO. 2017).

Observamos que, em tese, os resultados interferem no curriculo e, com isso,
na pratica docente. Contudo, essa interferéncia € bastante sutil, uma vez que, mais
adiante, vamos perceber, nas declaracfes dos professores, que, nos ultimos anos,
eles ndo tém mais levado em conta as avaliacbes externas ou, talvez, ndo estejam
preocupados com os testes em si.

No grupo focal, os participantes entendem que, embora tenha ocorrido
momentos especificos destinados a divulgagéo de resultados na escola, nos ultimos

anos, eles nao tém utilizado tanto esses resultados.

Sim. Mas eu acho gue nos ultimos anos ndo temos utilizado tanto esses
resultados. Como a colega falou daquele ano em que trabalhou mais,
melhorou. E depois, pode mesmo ser como a colega falou. VEm muitos

23 Conforme explicamos em nota no capitulo 1, secéo 1.2, € um momento que a escola presta contas
a comunidade das a¢bes pedagodgicas desenvolvidas durante o ano.
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projetos e programacdes da Secretaria que a gente vai deixando de lado
esse trabalho. Vai ter que trabalhar mais (PARTICIPANTE 5, GRUPO
FOCAL, 2017. Grifo nosso).

Outra falha que eu percebo é essa. A gente tende a discutir mais somente
na época da campanha. E acabamos ndo retomando ao longo do ano.
Também os recursos humanos sdo poucos. Quase todo dia tem uma
solicitacdo da Secretaria e a gente ndo da conta de atender todas as
solicitacdes e ainda verificar estes detalhes tdo importantes para a melhoria
do ensino. (GESTORA, ENTREVISTA CONCEDIDA EM AGO, 2017. Grifo
Nnosso).

A partir dessa declaracéo e pela expressao dos demais participantes e da fala
da gestora, percebemos que o debate sobre apropriacdo esta perdendo espaco para
as acodes exigidas da Secretaria. O participante 2 também percebe que as
avaliacdes externas nao estao tao presentes no dia a dia da escola: “eu acho que de
uns dois anos para cé, a gente esta até esquecendo destas provas. Antes a gente
tinha uma preocupagao maior”.

Percebemos, com isso, que a apropriacdo de resultados pode nao estar
ocorrendo da forma como deveria. Pode ser que estejam apenas divulgando os
resultados e ndo se apropriando deles como um meio para melhorar o desempenho.
Ao que nos parece, esse trabalho, pela colocacdo dos participantes, ja foi mais
satisfatorio. Outro ponto que queremos destacar aqui € que, em alguns momentos e
com alguns professores, ocorre a discussdo sobre os resultados das avaliacdes.
Todavia, a discussdo com objetivos de utilizar os indicadores como informacdes
para replanejar s6 ocorre uma vez por ano, ou seja, trata-se de um ponto a ser

observado e melhorado.

Teve um ano que foi bem melhor. Quando nés fizemos um trabalho coletivo.
Cada area ficou responsavel por focar em uma determinada habilidade. Eu
me lembro que em histdria, era o foco em poemas, poesias. Esse ano foi
guando tivemos um dos melhores resultados (PARTICIPANTE 6, GRUPO
FOCAL, 2017).

Voltar a fazer como faziamos antes. O Plano de Intervencao era proposto
na campanha e trabalhdvamos com ele durante todo o ano. Era mais
intenso. A gente esta precisando voltar mais o trabalho para as avaliacdes
externas (PARTICIPANTE 2, GRUPO FOCAL, 2017).

Segundo os professores, houve um ano que eles fizeram uma analise mais
detalhada dos resultados, pontuaram todas as habilidades que os alunos

demonstraram dominar menos. Eles procuraram contemplar em suas aulas

atividades que pudessem desenvolver habilidades de leitura e interpretagao,
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coeréncia e coesao, entre outras. Eles entenderam que, em todos os conteudos.
poderiam desenvolver habilidades de comparar, analisar, sintetizar, concluir, inferir e
resolver problemas.

E preciso ressaltar que, na ocasifo em que esse trabalho ocorreu, havia o
“prémio por produtividade”, mais conhecido como o décimo quarto. Esse prémio era
destinado a todos os professores das escolas que atingiam as metas indicadas pela
Secretaria. Desse modo, parece que todos se sentiam responsaveis. Desde 2013,
no entanto, mesmo tendo assinado o acordo de resultados, o estado deixou de
pagar tal prémio. Entdo, pergunto: por que esse trabalho ndo continuou? Por que,
apos pararem de receber o prémio por produtividade, ndo tiveram mais a
preocupacao com os resultados? No discurso, os professores que participaram do
grupo focal concordam que a responsabilidade do resultado é de grupo, mas, na
pratica, acaba sendo somente do professor de Lingua Portuguesa e Matematica. A
responsabilidade “é do grupo, ndo pode ser apenas dos professores de Lingua
Portuguesa e de Matematica” (PARTICIPANTE 5, Grupo focal, 2017).

Nesse sentido, lembramos Damiani (2008), que, ao falar de trabalho
colaborativo na escola, estabelece uma diferenca entre os termos colaborar e
cooperar. Nao basta que cada um faca sua parte e coopere uns com 0s outros, pois,
dessa forma, estardo apenas operando juntos. Se a responsabilidade é do grupo,

deve surgir, nesse meio, a acado colaborativa entre os pares.

Na colaboracéo, por outro lado, ao trabalharem juntos, os membros de um
grupo se apdiam, visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo,
estabelecendo relagfes que tendem a nd&o-hierarquizagdo, lideranca
compartilhada, confianga muatua e co-responsabilidade pela condugdo das
actes (DAMIANI, 2008, p.3, grifo do autor).

Trata-se aqui, em primeiro lugar, de definir objetivos comuns, de descobrir os
potenciais de cada um no grupo e, em um movimento de gestdo democratica, definir
acOes e descobrir nos servidores mais do que meros colegas de trabalho, mas
parceiros, companheiros que almejam resultados comuns, sabendo que tém, no
outro, um apoio certo. Destarte, é preciso também compreender para que rumos
caminha a apropriacdo de resultados na escola. Se todos se apropriam ou sem na
pratica, o peso dos resultados recai sobre o professor de Matematica. Buscando

perceber qual seria a percepcdo da gestora sobre essa apropriagdo, perguntamos
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a ela de que maneira a escola estava se apropriando dos resultados e se ela
percebia essa apropriacao na disciplina de Matemética:

Ai que é o X da questdo. Todos ali sabem dos resultados, participa da
intervencdo, mas eu acho que ele ndo se apropria disso. O professor tinha
gue apropriar de forma mais apaixonada. Ter mais vaidade. Utilizar esse
resultado em situacdo de aprendizagem. Toda vez que for preparar sua
aula, lembrar que habilidade pode ser melhor desenvolvida ou em que
houve maior percentual de alunos no baixo desempenho. E disso que eu
sinto falta, na apropriagdo. ndo basta vocé saber do resultado. Vocé tem
gue saber o que fazer com esse resultado (GESTORA, ENTREVISTA
CONCEDIDA EM AGO. 2017).

O primeiro passo é conhecer o resultado. A apropriacdo se dara a partir do
momento que vocé conhece o resultado e propde agdes a partir dos indicadores que
esses resultados mostram para a escola. E importante que o professor entenda de
gue maneira esses resultados se articulam com a sua pratica. Nesse sentido, a
equipe gestora deve buscar acbes que possam promover essa articulacdo e
contribuir para que os professores saibam como utilizar os resultados para melhorar
a aprendizagem. Lick (2009) nos traz questionamentos que devem ser feitos pela
equipe gestora, e a nosso ver, juntamente com os professores, a fim de subsidiar a

apropriacao de resultados:

* Que habilidades os alunos estao aprendendo ou deixando de aprender em
cada unidade de ensino, em cada segmento de aprendizagem, em cada
turma, com cada professor, em cada turno escolar, na escola como um
todo?

» H4 diferenca de resultados entre alunos pertencentes a grupos diversos,
como por exemplo, meninos e meninas, nivel socioeconémico das familias,
repetentes ou nao, etc.

+ Ha diferenca de resultados, numa mesma série, entre alunos com
professores diferentes?

» Ha diferenca de resultados entre alunos de turnos diferentes?

» O que explicaria essas possiveis diferengas?

* A escola tem superado ou acirrado as diferengcas de desempenho
associadas a classificacdes sociodemogréficas dos alunos?

* Quao longe de um desempenho ideal estédo diferentes grupos de alunos? *
Como se poderia superar essas diferencas?

» Como a escola acompanha e avalia esses resultados e utiliza esses dados
sobre o desempenho escolar para orientar o processo continuo de melhoria
do ensino?

* Tem havido variagdo desses resultados més a més, bimestre a bimestre,
semestre a semestre, ano a ano, como decorréncia de um esforco
sistematico? (LUCK, 2009, p. 56-57).

Trata-se de aspectos que devem ser considerados no processo de
apropriacéo de resultados. O professor deve ter clareza das habilidades que estao

sendo desenvolvidas ou que ndo estdo. A escola deveria identificar, caso existam,
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diferencas de resultados entre grupos, assim como analisar sua realidade de escola
pequena, com turmas reduzidas e quais as intervencdes cabiveis.

Assim, questionamos, na aplicacdo dos instrumentos de pesquisa, como 0s
resultados das avaliacbes estavam interferindo na pratica pedagdgica e se essa
interferéncia melhorava a aprendizagem. Os participantes do grupo focal concordam
que interfere mais na pratica dos professores de Portugués e Matematica.
Confirmando o que fora dito anteriormente, segundo a participante n® 2, nos ultimos
tempos, eles estdo se esquecendo dessas provas. Outro participante lembra que,
antes, traziam testes para a sala, propunham mais intervencdes. “Ja de uns tempos
para ca, ndo temos essa preocupacdo de ficar refazendo os testes. O nosso
resultado interno eu acho que é até melhor do que das avaliagbes externas”
(PARTICIPANTE 2, Grupo Focal, 2017). Para esta professora, os alunos, no dia a
dia, tem maior aproveitamento do que demonstram na avaliacdo. Ela acredita que
sdo capazes de resolver questdes mais complexas, mas entende por que na
avaliacdo externa o resultado fica pior. A participante 7 declara planejar suas aulas
com base no CBC. Para ela, os livros didaticos que utilizam também privilegiam as
mesmas habilidades, ou seja, o trabalho ndo seria apenas por conta das

avaliacdes externas.

Eu acho que no dia a dia da sala de aula, a gente ja trabalha com estas
habilidades. N&do é sO por causa das avaliagdes externas. Esse resultado
gque a gente tem, j& é um reflexo da sala de aula. Eu tenho essa
preocupacdo de ver a habilidade que o meu aluno alcancou e qual ele ainda
nado conseguiu (GRUPO FOCAL, PARTICIPANTE 7, 2017).

‘Eu acho que esse trabalho em cima das habilidades pode melhorar os
resultados, mas também melhora o desempenho do aluno” (PARTICIPANTE 7,
Grupo Focal, 2017). E possivel perceber que a professora tem clareza das
habilidades que estdo sendo desenvolvidas e que deve planejar com esse foco.
Também concordamos com ela, uma vez que defendemos que os resultados devem
contribuir para o replanejamento e a melhoria da aprendizagem.

Podemos concluir, com as declara¢gbes dos professores, que, de um modo
geral, os resultados das avaliagbes tém interferido pouco na sua pratica pedagogica.
Entretanto, veremos adiante, na conversa sobre a proposta curricular do estado de
Minas Gerais, que esses professores baseiam seu planejamento no CBC. Por isso,
a participante afirma que o resultado das avalia¢ges ja € um reflexo da sala de aula.
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Alias, essa fala contradiz a gestora, na entrevista, quando afirma que os professores
tém essa dificuldade de identificar qual habilidade estdo desenvolvendo com o
aluno, ao trabalhar com determinado contetdo. Ou seja, hem todos os professores
tém essa dificuldade.

Todos com quem conversamos, tanto nas entrevistas como no grupo focal,
afirmam que utilizam o CBC para planejar suas aulas. Argumentam, porém, ndo ser
possivel realizar algumas praticas propostas no documento, em fungédo da caréncia

de materiais, da localizacéo da escola, do distanciamento dos maiores centros.

A minha dificuldade, as vezes, sdo recursos materiais para desenvolver as
oficinas propostas. Muitas vezes vocé quer desenvolver uma determinada
aula, mas ndo tem o recurso necessario. Falta de tempo, também. Com
tanta coisa pra gente fazer. Tem melhorado muito. Hoje a gente ja tem uma
televisdo, um data show. Mas ndo tem uma sala de video. As vezes a gente
quer passar uma video aula, mas a televisdo fica na sala de informatica. As
vezes ela esta ocupada (PARTICIPANTE 2, GRUPO FOCAL, 2017).

Mesmo com as dificuldades apresentadas, o CBC tem servido para auxiliar
os professores em seu planejamento. A falta de materiais a que se referem, seriam
materiais necessarios ao desenvolvimento de atividades propostas no CBC, como
oficinas e visitas externas a museus, parques, teatro, cinema, entre outros. Contudo,
eles compreendem que suas praticas sdo norteadas por tal documento. A gestora

tem algumas ressalvas em relacdo a isso. Para ela, os professores do Ensino

\

Fundamental conseguem atender melhor a abordagem que é proposta no CBC.
Principalmente os professores dos anos iniciais. Falando mais especificamente em
Matematica, ela percebe que o professor de Mateméatica do Ensino Fundamental

também incorpora mais a proposta, do ponto de vista da pratica:

Hoje os professores ja ndao demonstram dificuldade com o CBC. Eles ja
fazem seu planejamento, dizendo que é com base no CBC. Mas eu acho
gue ainda temos que buscar compreender melhor o CBC. N&o sei se esta
tdo facil assim, como falam. Embora hoje tenha uma compreensao melhor
do que no inicio. Tivemos capacitagdes, umas produtivas, outras menos.

Na disciplina de Matematica, no Ensino Fundamental, parece ser bem
melhor. Eu vejo o professor buscando trabalhar com oficinas em algum
conteudo, atividades onde o aluno confecciona materiais. Mas no Ensino
Médio, essa implementacdo, conforme recomenda o documento, ainda ndo
acontece. Ndo h& essa interacdo teoria e pratica. (GESTORA,
ENTREVISTA CONCEDIDA EM AGO, 2017).
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Isso nos remete ao que aponta Polon (2013) sobre curriculo, pois, muitas
vezes, 0 curriculo escolar define o que deve ser ensinado e aprendido, trazendo
contribuicdes de diferentes autores. Essas contribuicdes ndo dizem respeito apenas
a conteudos a serem ensinados, mas englobam valores, praticas e contextos, ou
seja, h4 uma postura epistemologica em que sdo balizados Disso provém a
importancia de o docente conhecer o curriculo. Ndo somente planejar conteudos
nele previstos, mas entender sua proposta. Saber escolher o que trabalhar, como
trabalhar e ter clareza do que podera acontecer a partir de suas escolhas. Polon

(2013) assim se manifesta:

Tomando como premissa o fato de que o curriculo escolar é sempre recorte
ou eleicdo de uma infima parte da experiéncia humana acumulada ao longo
do tempo, compreende-se por que diferentes sociedades desenvolvem
diferentes curriculos, por que diferentes momentos histéricos em uma
mesma sociedade determinam mudancgas no curriculo, e, principalmente,
por que um curriculo oficial ou “proposto” pode gerar diferentes praticas
pedagégicas (POLON, 2013, p, 9).

Neste ponto, queremos ressaltar que o curriculo oficial de Minas Gerais, 0
CBC, propde que a pratica pedagodgica seja interdisciplinar e capaz de desenvolver
no aluno habilidades necessarias a convivéncia na sociedade em mudanca, como a
capacidade de analisar criticamente, concluir, sintetizar, comparar, resolver
problemas, entre outras. Esse curriculo oficial demanda que os professores
desenvolvam uma determinada pratica pedagodgica. Dessa forma, como diz Polon
(2013, p.10), “o desafio € aproximar o curriculo proposto do curriculo ensinado”.
Ademais, apontamos as pontuacdes de Saraiva e Ponte (2003), quando ressaltam
que o professor deve despontar com uma luz propria, no lugar de ser apenas
reprodutor das intencdes de quem faz os curriculos.

Defendemos que o gestor, sendo conhecedor da realidade dos seus alunos,
deve ter clareza das suas necessidades e, juntamente com a sua equipe, ter total
conhecimento do curriculo oficial e extrair dele o que for melhor para os seus alunos,
o que realmente for libertador. Se a educacéo é libertadora, € preciso que tenhamos
liberdade para conduzir seu processo. Dessa maneira, entendemos que curriculo
deva ser um ponto a serem direcionados os esforcos docentes. Nesse sentido, as
avaliacOes externas podem fornecer indicios de em qual ponto o trabalho encontra-
se e como ele podera ser melhorado, sem, contudo, reduzir a complexidade do

processo de ensino e aprendizagem.
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A0 seguirmos nessa perspectiva questionamos, na entrevista com 0S
professores de Matematica, a relacdo da matriz de referéncia do SIMAVE/PROEB
com o CBC. Os dois afirmaram que parte dos conteudos e habilidades esta
privilegiada na proposta. Se a Resolugcdo n° 666/2005, que institui o CBC,
estabelece, em seu artigo 4°, que esse documento deve ser tomado como matriz de
referéncia para as avaliagdes que ocorrerem a partir daquela data, por que nem
todas as habilidades avaliadas estdo ali referendadas? Para confirmar essa
informacédo, convidamos os professores de Matematica e fizemos um quadro
comparativo da matriz de referéncia do PROEB do 3° ano do Ensino Médio, o qual
consta dos apéndices deste trabalho.

No quadro de numero 7, comparativo, listamos as habilidades propostas no
CBC de Matematica do Ensino Médio e, lado a lado, fomos encaixando os
descritores avaliados, conforme a matriz de referéncia do PROEB do 3° ano do
Ensino Médio. Por exemplo, o Descritor 1 — D1 - Reconhecer a planificacdo de
figuras tridimensionais mais usuais (prisma, piramide, cilindro e cone) esta
relacionado a habilidade 30.1. - Identificar os vértices, as arestas e as faces de um
prisma. O D2 - Resolver situacdes-problema, no plano, que envolvam razéo
trigonométrica no tridngulo retangulo (seno, cosseno, tangente) diz respeito a
habilidade 15.2 - Resolver problemas que envolvam as razfes trigonométricas:
seno, cosseno e tangente. llustramos essas articulagbes no quadro 7 para que se

tenha uma ideia mais exata das comparacoes feitas:

Quadro 7**: Comparacé&o da matriz curricular do CBC com a matriz de referéncia do
SIMAVE/PROEB, do 3°ano do Ensino Médio, 2014

Topicos e habilidades do CBC de Matemética para o Habilidades avaliadas no PROEB,
Ensino Médio conforme a matriz de referéncia do
3° ano do Ensino Médio

Topico Habilidade Desc | Habilidade

NUMEROS, CONTAGENS E ANALISE DE DADOS

1. Nameros 1.1. Associar a uma fragéo sua

racionais e representacdo decimal e vice-versa.

dizimas

periodicas 1.2. Reconhecer uma dizima periodica
como uma representagdo de um ndmero

240 guadro completo da comparacéo consta do apéndice D. Utilizamos esta parte do quadro para
ilustrar como fizemos a comparacao.
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racional.
2. Conjunto 2.1.Reconhecer uma dizima nao D10 | Estimar raiz quadrada né&o
dos nimeros periédica como uma representacéo de um exata de um numero natural,
reais namero irracional. tendo como referéncia um
intervalo de dois inteiros
consecutivos.

2.2. Utilizar nimeros racionais para obter
aproximacdes de nameros irracionais

3. Poténcias 3.1. Resolver problemas que envolvam
dedeze operacdes elementares com poténcias de
ordem de dez.

grandeza

37. NUmeros 37.1. Reconhecer a necessidade da
completos ampliacao do conjunto dos nameros
reais.

37.2.Representar geometricamente um
namero complexo.

37.3. Operar com nameros complexos e D15 Resolver situagdes-
identificar suas partes real e imaginaria: problema, envolvendo
somar, subtrair; multiplicar, dividir, equacéo de 2° grau
calcular uma poténcia, raizes, o
conjugado e o médulo de um nimero

complexo.
37.4. Resolver equagbes do segundo D16 | Resolver inequacgdo de 2°
grau. grau

Fonte: Elaboracéo propria, com base na matriz de referéncia de Mateméatica do 3° ano do Ensino
Médio, no CBC do Ensino Médio e com a colaboracéo do professor de Matemética do Ensino Médio.

Conforme destaca Polon (2013), o curriculo € uma parte infima do
conhecimento humano. Destarte, a matriz curricular € composta de eixos tematicos,
topicos e habilidades que devem ser desenvolvidos em cada nivel de ensino, o que,
por sinal, ndo esgota o que deve ser ensinado pela escola.

Como podemos ver, a matriz de referéncia, que se constitui apenas como
um recorte dessa matriz curricular, é formada por um conjunto de descritores (ndo
todos) que traduzem as habilidades esperadas dos alunos nas diferentes etapas de
ensino, passiveis de serem mensurados em um teste padronizado.

Apés fazer essa comparacdo, vimos que ndo foram contempladas as
habilidades relativas aos descritores D6, D7, D11 e D20. Entretanto, verificamos que

tais habilidades estdo presentes na proposta curricular do 6° ao 9° ano do Ensino
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Fundamental. Dessa forma, subentende-se que tais habilidades j& poderiam ou
deveriam estar consolidadas ainda no 9° ano. Assim, a matriz de referéncia néo
contempla toda a matriz curricular, uma vez que existem habilidades que ndo podem
ser aferidas em testes, sendo visualizadas apenas no dia a dia da sala de aula.

Um ponto interessante levantado pelo professor A é o fato de alguns
conteudos cobrados no ENEM e nos vestibulares ndo serem contemplados no CBC.
Ele destaca que, quando tem tempo disponivel, procura trabalhar esses conteudos,
mas nem sempre é possivel. Com isso, percebemos que, embora o professor esteja
atento as necessidades dos seus alunos, privilegia a proposta curricular, sé
agregando contetudos complementares, quando dispde de tempo.

Nas orientagbes presentes no CBC, podemos destacar que seu foco se
assenta na terceira vertente do curriculo apontada por Mello (2014), que tem por
finalidade o desenvolvimento de habilidades e competéncias. Essa vertente propde
a utilizacdo do conhecimento para desenvolver habilidades, tais como resolver
problemas dos mais simples aos mais complexos; analisar, observar, comparar,
inferir etc. A proposta é que aconteca a transposicao didatica, isto é, dar condicbes
para que o aluno seja capaz de lancar mdo do conhecimento adquirido para
melhorar sua vida e a vida das pessoas com quem convive, com dignidade,
competéncia, solidariedade e respeito as diferencas.

Nesse sentido, chamamos a atencdo para a necessidade de que toda a
equipe envolvida no processo compreenda bem essa proposta. Trata-se de utilizar o
processo que permeia a aquisicdo e/ou construgdo do conhecimento para
desenvolver habilidades, que, combinadas, contribuem para a aquisicao
competéncias que serdo cobradas do aluno na convivéncia social no século XXI. Ou
seja, para que esse cidaddo, que a escola se propde formar, acesse os bens
ofertados pela sociedade, tera, antes, que desenvolver determinadas competéncias.
Nisso se assenta o conhecimento poderoso de que fala Young (2007). Assim,
analisando as orientagfes do CBC, constatamos que uma de suas propostas € que
se desenvolva a cultura do trabalho interdisciplinar.

Neste subtitulo abordamos a apropriacao de resultados, considerando, dentre
outros aspectos, o papel do curriculo nas reflexbes sobre a relacdo entre matriz
curricular e matriz de avaliagdo. Na proxima subsecéo, traremos anélises dos dados
coletados com os professores e gestora, bem como sua percepgédo frente ao

trabalho colaborativo entre os docentes.



112

2.2.1.3 Os docentes e o trabalho colaborativo: sonho ou possibilidade?

Entendemos que, para se desenvolver a cultura do trabalho interdisciplinar na
escola, seja necessario que os docentes estejam dispostos a colaborar uns com os
outros. Damiani (2008) nos lembra das facilidades de unir os trabalhos, em vez de
somente trabalhar juntos na mesma instituicdo. Pensando em uma das hipéteses
levantadas desde o inicio da pesquisa, que era justamente a auséncia de uma acgao
gestora que fomentasse o trabalho coletivo, formulamos questionamentos nas
entrevistas e no grupo focal, cujas respostas analisaremos a partir de agora.

Perguntamos como eles avaliavam o trabalho coletivo e interdisciplinar dentro
da escola; quais seriam as dificuldades em relagéo a esse tipo de trabalho; qual a
sua importancia no processo de ensino e aprendizagem. Todos os respondentes
concordam que esse trabalho ndo acontece de maneira efetiva e, mais, declaram
gue pode ser isso que esteja faltando para melhorar os resultados. A gestora mostra
gue as instancias presentes na escola, como colegiado, conselho de classe e grémio
estudantil, e, inclusive, a propria equipe gestora, ndo possuem acdes que estimulem

o desenvolvimento desse trabalho.

(...) E o Conselho de Classe também, a proposta é mais em relacdo ao
proprio professor. Quando se discute dentro do conselho o processo de
ensino e aprendizagem, por exemplo, que discute as a¢des, 0 que serd
feito, o professor tem essa dificuldade de pensar o coletivo. Ele pensa mais
€ o individual. O coletivo ele é dificil de acontecer. A gente sempre detectou,
sempre discute e reconhece esta falha. O coletivo na escola ainda acontece
de maneira muito timida (GESTORA, ENTREVISTA CONCEDIDA EM
AGOSTO,2017).

Nesse excerto, a gestora comprova a nossa hipotese em relacdo a auséncia
de trabalho coletivo na escola. Igualmente, os professores apontam essa auséncia.
Apenas o professor A, no inicio, declara que o trabalho coletivo feito é bom, tendo
tido melhora nos dltimos tempos. Ao ser questionado, porém, sobre as dificuldades
para efetivar o trabalho coletivo e interdisciplinar na escola, o professor A fala do
choque de personalidades, da dificuldade de conciliar uma disciplina com outra,

enfim, de encontrar caminhos para fazer a relacéo entre as diversas disciplinas:

Choque de personalidades, € uma grande dificuldade. E mesmo a
dificuldade de conciliar uma disciplina com outra, né. Encontrar um meio de
trabalhar o0 mesmo conteddo em varias disciplinas. Uma capacitacao seria
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bom, né. Se tivesse uma capacitacdo, de repente funcionaria melhor.
Mesmo se nao funcionar, mas teria que ter a capacitagdo pra gente ver se
funciona ou ndo. (PROFESSOR A, ENTREVISTA CONCEDIDA EM
AGOSTO, 2017).

Quando falamos de trabalho coletivo e interdisciplinaridade, intencionamos
trazer ao debate a importancia do trabalho colaborativo entre os docentes, de forma
que se perceba que, na escola, a complementaridade das acdes dos diferentes
sujeitos em uma estruturacdo do saber proxima e consolidada. Nesse sentido, cada
um em si e na coletividade € responsavel pelos resultados na/da escola. Em um
ambiente onde todos se sentem dispostos a colaborar com o outro, certamente os

ganhos serdo maiores.

Numa sociedade em mudanga e, consequentemente, numa escola em
mudanca, o professor terd de se ver a si mesmo permanentemente como
um aprendiz, como um agente activo no seu local de trabalho e como um
interveniente disposto a colaborar com os colegas, seja quanto a pratica
lectiva, seja em relagdo a problemas educacionais mais amplos. E neste
sentido que se pode criticar a perspectiva que encara a aprendizagem dos
professores como uma aquisicdo fragmentaria de informacdo e de
competéncias especificas de ordem pratica (POPKEWITZ, 1992 apud
SARAIVA E PONTE, 2003, p.3).

A cada dia o professor precisa aprender, reinventar-se, atualizar-se, pois a
sociedade sofre mudancas bruscas, nao sendo possivel enfrentad-las sozinho, com
uma pratica isolada. Cada vez mais essas mudancas pedem a desfragmentacao do
ensino, rompendo com essa cultura compartimentada, tdo arraigada no cotidiano
das nossas escolas. Sentimos essa necessidade, por exemplo, pela fala da
professora B, declarando mais abertamente sua insatisfacdo com o trabalho coletivo,

pois, para ela, ele ndo acontece da forma como deveria.

O coletivo aqui na nossa escola ainda é muito complicado, porque, as vezes
tem professores que ndo aceitam uma opinido, querem fazer uma coisa em
conjunto, mas uns querem ficar mais € no seu canto. Cuidar da sua propria
matéria, da sua propria aula. Se vocé da uma opinido para fazer alguma
coisa diferente, alguns acham que vai dar muito trabalho. Entdo é muito
dificil. Eu mesma nédo consigo trabalhar muito em conjunto com todos os
professores aqui da escola ndo. A maior dificuldade que eu vejo é de
entrosamento entre nos, professores (PROFESSORA B, ENTREVISTA
CONCEDIDA EM AG0.2017).

Nessa mesma direcao foram as colocacdes, no grupo focal, dos participantes
2, 3, 4, 6 e 7. Eles identificam a necessidade, reconhecem a sua importancia no



114

processo, mas sabem que esse trabalho ndo esta fluindo bem na escola. “Esta
faltando uma ligacdo. Eu ndo sei como é. A gente fala muito desse coletivo, mas na
pratica ndo acontece” (PARTICIPANTE 6, 2017). H& que, antes, pensar no
desenvolvimento profissional, para conseguir promover a mudangca ha pratica
docente, para que esse trabalho possa acontecer. NaGo somente essa participante,
mas os outros também reagem afirmativamente em relagdo ao discurso em torno da
necessidade do trabalho colaborativo. Para eles, seria algo a ser desenvolvido na
formacdo, visto que desconhecem como viabiliza-lo na pratica.

Ousamos dizer que talvez também n&o o saibam como é na teoria e, por isso,
vimos, nesse contexto, a necessidade do planejamento interdisciplinar e da
formacdo dos professores, na perspectiva do trabalho colaborativo e da
responsabilizacdo. Ao pensarmos nesses elementos como constitutivos das praticas
docentes, conjuntamente aos dados das avaliacfes externas, surge a necessidade
da compreensdo de como os dados apresentados nas escalas de proficiéncia
podem sinalizar para os aspectos a serem melhorados. Se entendermos os indicios
de dificuldades de leitura, por exemplo, apontados em uma avaliagdo de Lingua
Portuguesa, poderemos estruturar um trabalho interdisciplinar e colaborativo para a
consolidagéo dessa habilidade.

Diante dessa constatacdo, defendemos a necessidade de esses elementos
serem compreendidos e consolidados dentro das préaticas escolares. Entretanto,
essas praticas, que ndo surgem abruptamente, ainda nao fazem parte da nossa
cultura escolar. Existem, nesse percurso, fatores que emperram sua efetivacao,
dentre os quais podemos citar o paradigma do ensino fragmentado, a falta de tempo
e de conhecimento para executar esse tipo de trabalho na pratica, a falta de
iniciativa e apoio para romper com a atual cultura.

As principais dificuldades apontadas pelos docentes nas discussbes dos
dados das avaliagdes residem na falta de tempo para planejamento, na falta de
entrosamento entre os professores, na ndo aceitagédo da opinido do outro sobre os
fazeres teodrico-metodoldgicos e também a dificuldade de compartilhar “louros” do
trabalho, resultando em um processo de individualismo. Tais caracteristicas sao

expressas nas declaragcdes a seguir:

N&o seria isso mesmo, ter mais tempo? Tempo para identificar esses
conteddos. O que eu estou trabalhando e o que a colega esta trabalhando
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la na sala dela. De repente iriamos encontrar algo em comum e um ajudaria
ao outro (PARTICIPANTE 6, GRUPO FOCAL, 2017).

Falta sermos mais humildes e aceitar a opinido do outro. Porque as vezes
eu chego com uma ideia, precisando de uma ajuda da colega. Mas se ela
ndo aceitar a minha opinido. Muitas vezes temos uma ideia, mas o outro
ndo acha valido. Entdo estd precisando ter mais aceitacdo e humildade
entre n6s mesmos (PARTICIPANTE 2, GRUPO FOCAL, 2017).

As vezes os colegas tém mais facilidade de falar do que n&o deu certo do
que valorizar o que deu certo. E isso é negativo, né (PARTICIPANTE 4,
GRUPO FOCAL, 2017).

Na nossa andlise, percebemos que essas dificuldades apontam para a falta
de articulacdo, entrosamento. E preciso compreender de que maneira isso poderia
ser construido junto com o CBC. Também notamos, no coletivo, que todos parecem
estar com disposi¢cao para o desenvolvimento do trabalho colaborativo, o que, sem
davida, é positivo. Podemos observar isso nas declara¢g@es dos participantes 7 e 2,

por exemplo:

E o nosso trabalho s6 vai ter um bom resultado, quando isso acontecer.
Falta a humildade de pedir: ‘O colega, sera que vocé pode me ajudar nessa
atividade. Eu acho que esta faltando isso.” (PARTICIPANTE 7, GRUPO
FOCAL, 2017).

Precisamos aprender a sentar no inicio do ano e distribuir igualmente as
tarefas. Para que todos fagam igualmente e participem. Pois as vezes uns
fazem muito e outros ndo fazem nada (PARTICIPANTE 2, GRUPO FOCAL,
2017);

Assim, questionamos 0 que seria necessario para que esse trabalho
acontecesse na escola. Eles acreditam que, primeiro, deve existir uma vontade do
grupo que, efetivamente, precisar querer adotar esse tipo de trabalho. Além disso,
precisam do apoio da equipe gestora para colocar seus projetos em pratica. Os
docentes falam em planejamento, em distribuicdo de trabalho.

Falta distribuir o trabalho por periodo e por areas e todo mundo ajudar. Por
exemplo, no primeiro bimestre, vamos fazer algo na area de Portugués. A
colega vai pensar e nés vamos ajuda-la no que for necessario. No segundo,
uma coisa na area de Matemética, no terceiro, na area das Ciéncias e, no
guarto, na area das Humanas. Assim, todos se ajudardo (PARTICIPANTE
2, GRUPO FOCAL, 2017).

Outro aspecto citado pelos professores relativo ao que faltaria para efetivacao

do trabalho colaborativo diz respeito a exigéncia de capacitacdo. Nesse ponto,
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lembramos Saraiva e Ponte (2003), que apontam para a importancia de um
professor em constante aprendizado. Também, Veiga Simao et al. (2009) nos
alertam que a cultura individualista faz parte da nossa histéria. Assim, Saraiva e
Ponte (2003) vém nos dizer da importancia de uma equipe que apoie os professores
nessa proposta de mudanca e que 0s encoraje a correr riscos e a relacionar teoria e
pratica no seu planejamento.

Notamos, pelas colocagcbes dos sujeitos de pesquisa, a falta da
interdisciplinaridade proposta no CBC, que, sendo compreendida e bem articulada,
poderia contribuir para a melhoria desse trabalho colaborativo. “E esse trabalho
interdisciplinar foi uma coisa que comec¢ou, mas ndo continuou. Nao tivemos tempo
para isso mais” (PARTICIPANTE 7, GRUPO FOCAL, 2017). Compreendemos que 0
cerne do trabalho colaborativo estara na capacidade do professor compreender
melhor a articulacdo da sua disciplina com as demais; de estabelecer metas comuns
e planejar coletivamente as acdes, de maneira que a pratica docente na escola se
una em torno de objetivos comuns. Convenhamos que uma mudanca aqui se faz
necessaria, pois, como argumentam Saraiva e Ponte (2003), as mudancas sO
acontecem quando os atores envolvidos a desejam, que ocorrem de dentro para
fora, ndo podendo ser impostas, mas, antes, ansiadas pelo grupo.

Apresentamos até aqui as andlises dos dados coletados a partir dos
instrumentos que aplicamos na pesquisa. No proximo capitulo delineamos acdes
gue poderao contribuir com a equipe gestora na dimenséo da gestédo de resultados,
na articulacdo do curriculo com os resultados e também na melhoria do trabalho
colaborativo entre docentes. Antes de passarmos ao capitulo 3, faremos uma breve

conclusao da andlise da pesquisa.

2.2.1.4 Concluindo a analise da pesquisa de campo

Em uma escola pequena, em uma localidade também pequena onde todos se
conhecem, muitas vezes as relagbes profissionais podem ser influenciadas pelas
emocgdes e sentimentos que se estabelecem na convivéncia cotidiana, dentro e fora
da escola. Dessa forma, mesmo que pareca ser mais facil gerir uma escola assim,
ressaltamos que existem pontos que merecem um grande cuidado por parte ndo sé
do gestor, mas de todos que atuam nela. Somos humanos e corremos o risco de

sermos levados a agir mais influenciados pela emocao do que razao.
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A pesquisa de campo e as andlises que fizemos proporcionaram que
empreendéssemos reflexdes sobre a dimensdo da gestdo e apropriagcdo de
resultados, curriculo e trabalho colaborativo. Queremos aqui destacar alguns
aspectos que julgamos ser importante considerar: planejamento interdisciplinar;
entendimento da proposta curricular; responsabilizagdo e trabalho colaborativo;
entrosamento entre docentes; acdes impactantes (auséncia) da apropriacdo de
resultados; ressignificagdo dos projetos e participacdo das familias. Esses
elementos sdo aspectos que consideramos relevantes apds a realizacdo desta
pesquisa e que, no nosso entendimento, ainda ndo foram contemplados no
planejamento estratégico da equipe gestora.

Também gostariamos de destacar a importancia do trabalho com projetos que
a escola desenvolve. Esse trabalho, que precisa apenas ser aprimorado, poderia
ser também uma oportunidade de alavancar o trabalho colaborativo e a
interdisciplinaridade, uma vez que, como pontuamos no capitulo 1, sdo projetos
desenvolvidos por apenas um professor e que poderiam ganhar mais significado
com o envolvimento das outras disciplinas.

Com os elementos apresentados acima, queremos destacar a sua relacdo
com as avaliagOes externas. Primeiro, vem o entendimento da proposta curricular
pelos docentes e equipe gestora, pois precisam conhecer a dimensdo desse
documento. E preciso compreender as relacdes que se estabelecem entre os
resultados da escola e o curriculo por ela praticado e, ainda, até que ponto esses
resultados interferem no cotidiano da escola. Falamos isso pensando no que Brooke
(2012) traz a respeito da importancia do professor compreender as dimensdes do
curriculo em sua pratica, uma vez que 0 sucesso de qualguer politica educacional
estd em conseguir atingir o professor. Concordamos com Brooke pela experiéncia
vivenciada no “chéo da escola”. As propostas s6 vao atingir seus objetivos, se o
professor compreendé-las e resolver coloca-las em pratica. Ou seja, se o professor
nao for seduzido, envolvido, motivado, nada acontece.

Outro elemento que defendemos é o trabalho colaborativo que, como vimos,
nao € uma cultura da escola. 1Isso nos remete a objetivos comuns, companheirismo,
entrosamento, juncdo de esforcos para atingir metas e supera-las. Essa cultura
poderia ser alavancada a partir do planejamento interdisciplinar, tendo em vista a
ressignificagcdo dos projetos os resultados da escola. Todo esse trabalho culminaria

em melhoria da aprendizagem, contribuindo para elevar o desempenho da escola
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nas avaliagOes externas. lgualmente defendemos que, nas acoes de apropriacdo de
resultados, bem como de sua gestédo, cabe a equipe escolar refletir sobre as suas
peculiaridades, como, por exemplo, os grupos de alunos que foram alocados nos
diversos padrées de desempenho; as turmas com pequeno numero de alunos e com
alto percentual em um determinado padrdo e a relagdo da pratica docente com o
resultado apresentado. Quando usamos o termo “pratica docente”, ndo significa que
a pratica seja somente do professor, pois ele atua na escola e a escola, de certo
modo, endossa sua acéo pedagogica.

Finalmente, e ndo menos importante, destacamos a participacao das familias
nas acoes de apropriacdo de resultados das avaliacbes externas. Essas acoes
poderdo ser construidas aos poucos, de forma que, mesmo aqueles pais mais
distantes, sintam interesse pelas acbes da escola. Eles também precisam ser
seduzidos e motivados a participar. Sabemos que escolas com maior participacéo
das familias tendem a melhorar seus resultados. Participacdo gera autonomia e esta
contribui para melhorar diversos aspectos em qualquer instituicdo, inclusive a
escolar. A partir dessa participacdo, a escola podera discutir e conhecer nuances
gue até entdo ndo percebia. Ou seja, com essa participacdo sabera melhor quais
sdo os anseios e as necessidades da comunidade atendida pela escola. Dessa
forma, podera propor acées mais assertivas e significativas para os seus alunos.

Defendemos que os aspectos anteriormente citados merecem atencao, uma
vez que, sendo a escola pequena, com afetos e desafetos, a clareza dos objetivos e
metas comuns € que ira nortear a tomada de decisfes, justificar as acdes, sem que
se levem em conta 0s sentimentos e as emoc0des a que todos ali estao sujeitos.

Com base nesses apontamentos que tratam de uma reflexdo sobre o
cotidiano da escola investigada, apresentamos o Plano de A¢des com vistas a

colaborar com a construcéo e sistematizacéo de um trabalho colaborativo.
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3 ENTRE TRABALHOS COLABORATIVOS E PROJETOS
INTERDISCIPLINARES: RESSIGNIFICANDO OS DADOS DAS AVALIACOES
EXTERNAS NA ESCOLA

A pesquisa realizada teve como foco o baixo desempenho dos alunos do 3°
ano do Ensino Médio em Matematica, no SIMAVE/PROEB, em uma escola estadual
mineira. Um caso de apropriacdo de resultados que conduziu nossos trabalhos por
caminhos que nos permitiram analisar acfes da equipe gestora na dimensao
pedagogica e administrativa. Assim, com esta investigacdo, também pudemos
coletar informacfes com os professores que atuam no Ensino Médio e, ainda, com o
professor de Matematica do Ensino Fundamental, trazendo sua percepcao acerca
das acOes de apropriacdo de resultados, curriculo e trabalho colaborativo entre os
docentes.

Entendemos que o trabalho colaborativo seja um fator primordial capaz de
construir novas possibilidades de superacdo de desigualdade de aprendizagem,
além de promover a reflexdo do proprio trabalho e se ver refletido no trabalho do
outro e, ainda, compreender melhor a acao do outro.

Considerando os eixos tedricos aqui discutidos, a pesquisa bibliogréfica
realizada e as questbes apontadas nas entrevistas e no grupo focal, apresentamos,
neste capitulo, o nosso Plano de Acdo Educacional — PAE, que tem por objetivo
principal propor acées que possam contribuir para a melhoria da gestdo pedagogica
de resultados, para a compreenséo e apropriacdo do curriculo praticado pela escola
e, por fim, para impulsionar o trabalho colaborativo entre os docentes.

No planejamento das ac¢fes, também tivemos que levar em consideragdo o
que consta no Projeto Politico Pedagdgico da escola, uma vez que as acdes
propostas em uma unidade escolar devem concorrer para a consecucao dos
objetivos desse projeto. E claro que, se consideramos esse documento, podemos
dizer que também consideramos a rotina da escola, sua realidade e suas
necessidades. Assim, para que este plano de acdo seja eficaz, deve pensar em
estratégias que contemplem a exploragdo dos potenciais, anseios e recursos
disponiveis na escola. Defendemos esse ponto de vista, para que os diferentes
sujeitos educacionais estejam envolvidos, a saber: equipe gestora, professores,

alunos e, se possivel, pais. Igualmente importante, em um plano de acao eficaz, é o
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acompanhamento e a avaliagdo das a¢des propostas. Esse acompanhamento é que
nos permitirq avaliar a sua eficacia e, se preciso, promover o replanejamento.
Esse acompanhamento, chamado por Lick (2013) de monitoramento,

justifica nossa proposta.

Monitoramento e avaliacdo sdo processos organizados e sistematicos de
coleta, andlise e interpretacdo regular e continua de dados e informacgdes
sobre todos os aspectos relevantes das acdes educacionais planejadas,
realizados de modo a estabelecer relacdo entre praticas e resultados, com o
objetivo de subsidiar os profissionais e responsaveis pela sua realizacao,
com informacgdes necessarias para a melhoria e maior efetividade das
mesmas (LUCK, 2013, p.66).

Sendo assim, consideramos importante tanto a realizacdo das acdes
propostas, quanto seu monitoramento, como forma de garantir o ritmo de trabalho, o
emprego adequado dos recursos e a utilizacdo do tempo disponivel (LUCK, 2013).
Da mesma maneira, a avaliagdo nos indicard em que medida as metas e objetivos
estdo sendo alcancados. A partir da proxima secéo, apresentaremos nosso Plano de
Acdo Educacional, que tem por objetivo contribuir com propostas que poderao ser
utilizadas pela equipe gestora na melhoria dos processos de apropriacdo de

resultados.

3.1 Compreendendo o curriculo para melhor articular teoria e pratica na

apropriacao de resultados

Na entrevista com a gestora, pudemos perceber sua preocupagdo com a
implementacdo do CBC. Todos os professores dizem que planejam suas acdes
levando em consideracdo o que propde tal documento. Entretanto, sentimos a
necessidade de que o docente compreenda o que de fato € o curriculo, o que a
proposta oficial demanda de sua ac&o. Percebemos que a escola ainda nao
promoveu um estudo com o objetivo de analisar criticamente essa proposta. Por ser
uma politica top down, a proposta foi acatada, sem uma maior discussao em torno
do que ela, de fato, representa. Assim, considerando a importancia do docente
entender a dimenséo da proposta curricular oficial; de aproximar cada vez mais o
curriculo proposto do curriculo ensinado; de ter o conhecimento necessario para
elaborar seu planejamento, tendo clareza do que ensinar, por que ensinar, como

ensinar e para quem ensinar, propomos a primeira acao deste plano.
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Quadro 8 — Plano de acéo referente ao estudo da proposta curricular oficial

O que sera Estudo e andlise critica do CBC, por todos os professores da escola, com foco no entendimento das dimensdes
feito? do curriculo escolar praticado na escola.

Por que ser& Para que o professor tenha o conhecimento necessario para realizar seu planejamento, tendo clareza dos efeitos
feito? de sua acdo nos resultados propostos e apresentados.

Quando sera No primeiro més letivo do ano, utilizando os horéarios de atividade extraclasse obrigatéria para os docentes,
feito? semanalmente, e, nos meses subsequentes, uma vez por més.

Por quem sera Sob a coordenacao do gestor e do supervisor pedagoégico.

feito?

Como sera Devera ser promovido um estudo histdrico de como surgem propostas curriculares, a partir de que interesses elas
feito? sdo elaboradas e em que contextos elas foram elaboradas. Também devera ser feito estudo sobre o que é

curriculo, buscando entender qual o curriculo praticado na escola e por que ele assim acontece. Estudar autores
como Guiomar Mello, Michel Young, Michel Apple, Telma Polon, entre outros. Logo apés, estudar o CBC
comparando a abordagem nele proposta e a pratica de cada docente. Analisar se estd sendo observada toda a
proposta ou se apenas estéo utilizando o CBC para definir os contetidos a serem ensinados. Para concluir, definir
coletivamente como devera ser a pratica docente a partir desse estudo; o que a justificara; o que realmente
importa ser ensinado para os alunos da escola. Por fim, como formar habilidades e competéncias e se é
realmente sob essa vertente do curriculo que se assentard a pratica docente. Serdo propostos trabalhos em
grupo, apresentacdes orais, rodas de conversa, leituras diversas, videos, entrevistas e pesquisa bibliogréafica.
Para facilitar, serdo utilizadas ferramentas tecnoldgicas como whatsapp, Google doc e Google classroom.

Quanto custara Sem custos adicionais
fazer?
Monitoramento Ao final do més de fevereiro devera ser feito acompanhamento do quanto desta agéo foi implementado e como; o

gue podera acontecer ao final de cada momento de estudo.

Avaliacéo Questionario de avaliacdo para verificar o grau de aceitacdo dos professores, quando o professor podera avaliar
0S pontos positivos, 0s pontos negativos e apresentar sugestdes.

Fonte: Elaboragéo prépria, adaptado de Cavalcante (2016).
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Com essa acao, esperamos que os professores possam refletir sobre o que
tratam Saraiva e Ponte (2003), aquele professor capaz de surgir com uma nova luz,
como alguém que pensa com intencionalidade; que eles sejam capazes de justificar
sua prética e, no lugar de serem meros reprodutores de uma proposta curricular
oficial, ou seja, atuem como sejam protagonistas de sua a¢do de educar. Em vez de
tarefeiros, sejam planejadores e implementadores de propostas que atendam aos
apelos dos sociais dos estudantes com quem trabalham. Na nossa percepc¢ao, essa
acao contribuira para que os professores adquiram conhecimentos basilares para
decidirem ou optarem por uma determinada linha de acédo, para justificarem seu
planejamento. Além disso, eles terdo oportunidade de refletir sobre o seu trabalho e,
ainda, de analisar criticamente as raizes das propostas curriculares, tendo maior
percepcdo da teoria que legitima sua pratica. Sera também um movimento de olhar
criticamente a trajetéria profissional e compreender as dimensfes da sua propria
acdo na aprendizagem dos alunos. Intuimos que, com conhecimentos basicos para
planejar, sua agdo educadora sera mais politica e, com isso, mais significativa para
seus alunos.

Sugerimos que as atividades sejam coordenadas pelo gestor e pelo
supervisor pedagogico pelos seguintes motivos: primeiro, porque o0 gestor é um
professor ou especialista que ocupa essa funcdo por um periodo e, posteriormente,
voltara a atuar como professor, ou seja, ao coordenar a acdo, estara desenvolvendo-
se profissionalmente; segundo, porque tanto o0 gestor quanto o0 supervisor
(especialista), além de darem suporte teérico aos docentes, deveriam estar um
passo a frente, tanto na compreensdo da proposta, quanto na busca de
conhecimentos que possam contribuir para a articulacdo tedrica e pratica da acao
docente.

Os autores sugeridos trazem importantes contribuicdbes e criticas sobre
curriculo, fazem parte do nosso referencial tedrico, tendo, inclusive, ajudado na
construgdo do nosso amadurecimento em relagcdo a proposta curricular. Foi a partir
dessas leituras que pudemos ter maior clareza do real significado da acdo docente
nos resultados da escola. Assim, antes de analisar o CBC, buscaremos o
entendimento mais acurado nesses autores, de modo que cada um possa analisar
criticamente sua acdo pedagogica, diante das contribui¢cdes disponiveis na literatura
gue versa sobre curriculo. Apds esse movimento, com clareza do que realmente

representa o curriculo, faremos o estudo critico do CBC. Nesse momento, em grupo,
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como se fosse grupo de apoio, cada professor ter4 a oportunidade de reconhecer se
utiliza o CBC apenas para planejamento de conteddos ou se esta sendo capaz de
planejar com base nas orientacdes pedagodgicas presentes no documento. Um outro
passo que também sera possivel € apos esse estudo, constatar ou refutar se o CBC
é, de fato, uma boa proposta para a realidade da escola.

As ferramentas propostas, como Whatsapp, Google doc e Google classroom,
contribuirdo para melhorar a comunicagéo, trocar informacgdes, eliminar gastos,
tornando a acdo mais eficaz, além de proporcionar ao docente a oportunidade de
experimenta-las e adota-las, posteriormente, em suas aulas. Apds conhecer e
analisar o curriculo, propomos, na proxima ac¢do, um refinamento no processo de

apropriacao de resultados.

3.2 Tornando resultados em instrumentos de aprendizagem

Partindo do pressuposto de que a apropriacao de resultados é uma agdo que
deve envolver todos os atores que participam do processo, ou seja, toda a
comunidade escolar, verificamos a necessidade de aperfeicoar alguns aspectos do
processo na escola. Nas entrevistas e no grupo focal, vimos que a discussdo em
torno dos resultados das avaliagbes ocorre de maneira mais calorosa apenas uma
vez ao ano, na ocasido das campanhas da Secretaria, e, depois, poucas vezes, de
maneira isolada, ndo envolvendo a comunidade. Constatamos também, no grupo
focal, que, nos Ultimos anos, os resultados das avaliacbes nao tém interferido (ou
tém interferido pouco) na prética docente. Os proprios professores de Matematica e
Lingua Portuguesa declararam ter até se esquecido dessas avaliagcbes. Vimos
também que a participagdo dos pais é pequena. Tanto a gestora quanto 0s
professores reclamam da auséncia da familia. Nesse sentido, propomos a criagao
de uma agenda na escola para a analise e interpretacdo dos resultados da
instituicdo, seguida de proposta de acgéo, avaliacdo e monitoramento, durante todo o
ano.

A operacionalizacdo desta acdo se darda da maneira exposta no quadro a

sequir.
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Quadro 9 - Plano de acao referente a analise e interpretacdo de resultados, seguida de proposta de acdo, avaliacdo e monitoramento

O que seréa feito? Sera elaborado um cronograma para:

a. analisar e interpretar os resultados, levando em consideracao as especificidades da escola;

b. analisar criticamente as agdes propostas nos anos anteriores, com a finalidade de identificar potenciais ou
falhas e estabelecer metas e acOes estratégicas (Plano de Intervencdo), visando a melhoria da
aprendizagem e a elevacao dos resultados;

c. criar um grupo de trabalho com a participacdo do supervisor pedagogico e de pelo menos 1 docente, 1 pai
de aluno e 1 aluno, que tera por objetivo monitorar as agdes propostas;

d. reunir bimestralmente, ap0s as avaliagbes, para revisdo do plano, avaliacdo dos resultados e, se
necessério replanejamento.

Por que seré feito? Para que todos os professores entendam os resultados apresentados pela escola; reflitam sobre as contribuicbes
(positivas ou negativas) de sua acao neste resultado; utilizem esse resultado como indicador para melhorar a
aprendizagem; para que planejem coletivamente e executem acbes, considerando os resultados da escola.

Quando sera feito? Analise e interpretacao, no primeiro més apds a divulgacao dos resultados pela Secretaria;

Andlise critica dos planos anteriores e estabelecimento de metas estratégicas e acdes (Plano de Intervengéo), no
segundo més;

Criacao do grupo de trabalho, até uma semana ap6és a elaboracao do plano de intervencao.

Reunibes bimestrais, ao final de cada bimestre, com a equipe, até a proxima divulgacdo de resultados do ano
seguinte, concluindo com a avaliacao final dos impactos dessa acado sobre a aprendizagem dos alunos.

Por quem sera A coordenacéo sera do gestor, auxiliado pelo supervisor pedagoégico.
feito?
Como sera feito? A acado (a) acontecerd nos horéarios destinados a atividades extraclasse dos docentes, por niveis de ensino,

permitindo ao grupo entender os resultados apresentados pela escola no SIMAVE/PROEB; abrindo espaco para
gue cada um reflita sobre o impacto de sua prética no resultado apresentado; criando oportunidade para
relacionar as peculiaridades da escola com esses resultados e comparando-os com o do municipio, com o da
regional e com o do estado.

A acao (b) também deverd ser feita por niveis de ensino permitindo ao grupo avaliar o que deu certo nos planos
anteriores; quais acfes foram mais exitosas e quais aspectos nao foram considerados. A partir disso, ja com a
andlise e entendimento dos ultimos resultados, elaborar plano de intervencéo. Devera apresentada, pelo menos,
uma acao bimestral por area do conhecimento, ou seja, um projeto interdisciplinar de Ciéncias da Natureza e
Matemética, um de Ciéncias Humanas e um de Lingua Portuguesa e suas tecnologias. Nestas acfes, devera
sempre ser levado em conta o protagonismo estudantil. Ao final desta acéo, devera haver ampla divulgacéo para
a comunidade escolar, criando mecanismos para promover a participagéo e as contribuices de alunos e pais no
plano proposto. Apds as contribuicdes da comunidade, concluir 0 plano e preparar sua implementacao.
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A acdo (c) sera feita logo apds a conclusédo da a¢éo c, quando os representantes do grupo de trabalho deverdo
ser escolhidos pelos seus pares. O grupo de trabalho devera reunir-se mensalmente para fazer o monitoramento
das acbes propostas, com o objetivo de verificar quais agdes foram realizadas tempestivamente; quais ndo foram
realizadas; como foram realizadas ou por que nao foram realizadas.

A acdo (d) acontecerd bimestralmente, ap0s o inicio da implementagdo do plano de intervencdo, com a
participacdo de todos os professores, dos representantes do grupo de trabalho, do supervisor pedagégico e do
gestor. Nessa reuniao, deverdo verificar os reais resultados apresentados, os relatorios emitidos pelo grupo de
trabalho e, se necessario, realizar o replanejamento das a¢des propostas.

Quanto custara Sem custos adicionais.

fazer?

Monitoramento O monitoramento serd realizado pelo grupo de trabalho, devendo apresentar relatério bimestral para a equipe
referente a execucgéo do plano.

Avaliacéo A partir de encontros bimestrais, sera feito acompanhamento do desempenho dos alunos, por meio de ficha de

avaliacdo e de autoavaliacdo do aluno. Também devera ser elaborado relatério de satisfacdo do professor em
relacdo ao desenvolvimento das acdes propostas no plano.

Fonte: Elaborag&o prépria, adaptado de Cavalcante (2016)
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Com essa acao, esperamos que o processo de apropriagdo de resultados
seja mais efetivo, permita a equipe gestora e aos professores compreenderem 0s
resultados e sua relacdo direta com a pratica pedagodgica da escola. Dessa forma,
estabelecerdo metas e objetivos comuns, garantindo espaco para que todos se
sintam corresponsaveis e que, por meio da participacdo dos diversos atores
envolvidos no processo, torne-se um processo democratico, autbnomo e mais
legitimo.

A analise e a interpretacdo dos resultados das avaliacbes externas deverao
considerar as peculiaridades da escola. Ou seja, hdo basta simplesmente verificar a
alocacao dos alunos nos padrées de desempenho. Ser& possivel analisar por que
uma turma com poucos alunos possui alto indice de baixo desempenho; se o aluno
com baixo desempenho na avaliacdo externa apresenta dificuldades de
aprendizagem no cotidiano da escola e se ha diferencas de desempenho entre
meninos e meninas, entre filhos de pais que participam ativamente e filhos de pais
gue nao participam ou, ainda, entre alunos com comportamento respeitoso e alunos
gue nao respeitam as regras de convivéncia. Enfim, essa acdo permitira
compreender os resultados em todas as suas dimensdes, subsidiando planejamento
de possiveis intervencdes. Lembramos que esta € uma acdo possivel de fazer
somente agora em que sdo divulgados resultados nominais. Isso € importante, pois,
conhecendo os alunos e seus potenciais, € mais facil propor intervencdes mais
pontuais e que despertem neles mais interesse.

A revisdo dos planos de intervencao anteriores permitird ao grupo reconhecer
falhas que poderao ser evitadas futuramente e apontar potenciais que poderao ser
valorizados nos proximos planos. Esta acdo se justifica pelo fato de planos
anteriores terem sido implementados, mas nédo foram monitorados nem avaliados.
Por esse motivo, também, propomos a criagdo de um grupo de trabalho formado
pelos diversos segmentos da escola, que tera por objetivo monitorar e avaliar o
plano de intervencgéo proposto pelo grupo. A melhor compreensao dos resultados
apresentados, tendo como referéncia a realidade da escola, permitird aos diversos
segmentos ponderar sobre suas contribuicdes, colocando-se como corresponsaveis
no processo educativo e seus resultados.

Insistimos na participagdo do gestor e do supervisor pedagoégico na
coordenacdo das acdes, porque exercem funcdo de gestdo dentro da escola e

precisam acompanhar, dar apoio, incentivar e estar permanentemente subsidiando o
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grupo na implementacao dos plano. Se esses profissionais estiverem alheios, nao
terdo como exercer bem suas fungdes.

Outro ponto que gostariamos de explicar aqui € com referéncia aos encontros
bimestrais. Optamos por essa divisdo de tempo porque a escola adota a divisao de
avaliacOes por 4 (quatro) bimestres e, ao final de cada um desses periodos, teremos
0s resultados individuais dos alunos, permitindo-nos verificar se houve avangos na
aprendizagem dos alunos, uma vez que toda intervencéo proposta na escola deve
impactar em melhores resultados. E € pensando nisso que propomos a proxima

acao.

3.3 Responsabilizacéo: articulagdo do planejamento interdisciplinar e trabalho

colaborativo entre docentes

Como pudemos perceber nas analises da pesquisa de campo, o trabalho
colaborativo ndo € uma cultura que incorpora o cotidiano da escola. Até mesmo pela
histéria da educacdo que conhecemos, de um ensino compartimentado, engavetado
por disciplinas, por grades curriculares. Esse paradigma de ensino esta arraigado na
nossa pratica e muitas vezes precisamos de uma descarga elétrica para sentir a
necessidade de mudanca. Romper com padrdes, com modelos impregnados nao é
uma tarefa facil e certamente exigird de nés vontade, dedicacdo, estudo e coragem
para arriscar e acertar ou errar; exigira também humildade para reconhecer o erro e
tentar de novo.

Saraiva e Ponte (2003) mostram dois aspectos importantes a serem
observados, quando nos propomos a uma mudanca: o primeiro se trata de uma
equipe de apoio que encoraje o professor a correr 0s riscos e o segundo é a
dindmica reflexiva do trabalho. Assim, para pensar em um rompimento com esse
paradigma de ensino compartimentado e na busca de caminhos que conduzam ao
trabalho interdisciplinar e colaborativo entre os docentes, seria de bom tom pensar
na equipe de apoio e no tempo para as reflexdes e estudos. Defendemos que a
equipe devera ser formada por pessoas nas quais 0s professores sintam confianca
para expor suas dificuldades e avancos. O fator tempo para estudo e reflexao
deverd ser bem planejado, pois serd essencial para o sucesso da acdo que ora
propomos.
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Aqui falamos em tempo considerando que, na pesquisa de campo, 0S
docentes mencionaram a falta de tempo para planejar juntos. Falamos em estudo e
reflexdo também, porque eles mencionaram ndo saber como fazer. Percebemos que
os docentes compreendem a importancia do trabalho coletivo e da
interdisciplinaridade, que gostariam de efetivar esse tipo de trabalho, mas encontram
dificuldades como a falta de tempo, a falta de conhecimento e o choque de
personalidades. Pensando nesses aspectos apresentados pelos docentes,

propomos a terceira acao.
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Quadro 10 - Plano de acéo referente ao planejamento interdisciplinar e trabalho colaborativo

O que seréa feito? a) Estudo de metodologias de ensino baseadas no trabalho colaborativo, seguido de reflexdo sobre as praticas
docentes adotadas na escola e por quais teorias elas se justificam.

b) Planejamento interdisciplinar bimestral;

c) Implementacdo do planejamento interdisciplinar, com reunides periddicas para avaliar as dificuldades, a
necessidade de novos estudos, compartilhar as experiéncias e direcionar novas acoées.

Por que seré feito? Para que os docentes possam impulsionar a cultura do trabalho colaborativo, apoiando-se mutuamente,
buscando solucdes para os problemas cotidianos da escola e, com isso, melhorar a aprendizagem.

Quando sera feito? Durante todo o0 ano

Por quem sera Este trabalho devera ser coordenado pelo supervisor com a participagdo dos professores dos anos finais do
feito? Ensino Fundamental e Ensino Médio.
Como sera feito? Acdo (a): na semana de planejamento de fevereiro, devera acontecer o estudo das metodologias seguido da

reflexdo sobre as praticas adotadas na escola.

Acdo (b): ainda nesta semana, a equipe de professores, juntamente com o supervisor, planejaréa coletivamente o
primeiro bimestre, considerando a proposta curricular e as singularidades da escola.

Acdo (c): a implementagcdo do planejamento ocorrerd ja no primeiro més de conclusdo do planejamento do
primeiro bimestre (espera-se que seja em fevereiro); depois serdo realizadas reunides quinzenais, nos quatro
primeiros meses e mensais a partir do quinto més, conforme o andamento da acao.

Quanto custara Sem custos adicionais, pois serdo utilizados 0s recursos existentes na escola, tais como projetor multimidia,
fazer? apostilas utilizadas no Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, videos, entre outros.
Monitoramento Sera feito nas reunides previstas na acao c. O supervisor devera elaborar ficha de acompanhamento.

Avaliacdo Também sera feita nas reunifes da agéo c. O supervisor devera elaborar ficha de acompanhamento da acéo e,

ao final de cada bimestre letivo, verificar o impacto dessa acéo na aprendizagem dos alunos.

Fonte: Elaboracédo prépria, adaptado de Cavalcante (2016)
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Entendemos que, para que essa agao tenha éxito, deveremos garantir que 0s
professores estejam seguros, que sejam encorajados a se arriscar. Por isso,
pensamos no estudo de metodologias aplicadas em outras escolas e que deram
certo, como o descrito por Menezes et al (2001) intitulado “Trabalho colaborativo de
professores nas disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa”. E importante que a
equipe gestora e o0s professores possam conhecer os caminhos que outros
trilharam, os erros e os acertos, que entendam por que optaram pela mudanca. A
partir disso, eles fardo uma analise critica de sua pratica até 0 momento, como se
fosse uma retrospectiva de sua vida profissional. Depois, deverdo justificar essa
pratica com uma teoria. Explicar, para si mesmos, por que adotaram tal abordagem,
com que objetivo, ou até mesmo perceberem que nunca pararam para pensar no
porqué de agir daquela maneira.

Com isso, poderdo perceber a importancia de a teoria caminhar lado a lado
com a pratica. Outro ponto importante sera perceber o quanto poderiam melhorar os
resultados da escola unindo forcas com seus colegas e colocando-se a disposicao
para colaborar com o outro. Ao perceberem que, colaborando uns com o0s outros, 0s
resultados poderdo ser melhores, sera mais facil correr os riscos. E preciso dedicar-
se, querer com mais afinco.

A acdo b proporcionara aos professores a oportunidade de planejar
coletivamente os conteudos a serem trabalhados de maneira interdisciplinar e de
reconhecer as relacdes entre um conteudo e outro. Sera a partir dessa acao que se
iniciard o trabalho colaborativo em si. Eles comecardo contando, uns para 0s outros,
COmMO conseguem seus avancgos, quais as suas dificuldades com determinados
conteudos. Sabendo de seu contetudo, do conteudo do outro, saberdo de que forma
podem contribuir e também o que podem esperar dos colegas.

Antes do inicio de cada bimestre, a equipe devera se reunir para que 0O
bimestre seguinte seja planejado. Também serdo planejados os projetos com 0s
temas transversais para cada bimestre, conforme as demandas apresentadas no
cotidiano da escola. Conforme sugeriu uma das participantes no grupo focal, em
cada bimestre, um projeto por area pode ser pensado e desenvolvido.

Espera-se que, com uma semana dedicada ao planejamento no calendario
escolar, mais uma semana em que 0s professores estardo aplicando testes
diagnésticos e retomando as duvidas e dificuldades do ano anterior, 0 tempo seja

suficiente para concluir essa parte da acdo, uma vez que serdo em meédia 08 horas
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dedicadas ao planejamento, pois cada professor, com carga horaria semanal de 16
horas, deve cumprir, na escola, 4 horas de atividades extraclasse, que devem ser
dedicadas ao estudo e planejamento.

Finalmente, apos planejar, passaremos a parte da implementacdo. Essa parte
sera acompanhada por reunifes para que os professores possam falar dos avangos
e das dificuldades que estdo tendo, de possiveis corre¢cdes que se facam
necesséarias. Pelo fato de constarem no inicio da acdo, essas reunides,
primeiramente, deverdo ser quinzenais, para garantir o entrosamento e dar mais
seguranca ao grupo de docentes. Além de ser momento de apoio e encorajamento,
sera oportunidade de desenvolvimento profissional, quando o supervisor que estiver
coordenando a agdo poderd trazer artigos, leituras, videos que possam contribuir
para os docentes entenderem o momento que estdo vivendo, sanar suas duvidas,
vislumbrarem possibilidades cada vez maiores e melhores. Ademais, essa acao
também pode contribuir para o entrosamento do corpo docente, que, como Vvimos,
trabalha de maneira isolada, cada um cuidando do seu contetdo, sem saber o
guanto pode contribuir e o quanto pode receber dos colegas.

O trabalho devera ser realizado durante o todo o ano, pois, além de planejar
por bimestre, também serd possivel acompanhar os impactos e comparar 0s
resultados no inicio e no final do ano letivo e, ainda ,comparar com anos anteriores.
Nesse trabalho, o papel do supervisor sera fundamental, pois é ele quem ir4 articular
0 entrosamento dos docentes e aparar todas as pontas da teia que se formara a

partir de entao.

3.4 O protagonismo da comunidade atendida aproximando escola e familia

Um assunto abordado pelos participantes do grupo focal e pela gestora, na
entrevista, foi a participacdo das familias. Para eles, os pais participam pouco das
reunides e atividades extraclasses desenvolvidas pela escola. Os professores
entendem que, se as familias participassem mais, os resultados poderiam ser
melhores. Concordamos com eles e sabemos que uma das maneiras de melhorar
os resultados € promovendo a participacdo de todos os atores, nas diversas fases
em que se da o ensino e a aprendizagem. Compreendemos que essas fases
também se traduzem nas diversas praticas escolares, tanto de classe quanto

extraclasse; tanto de conteudos obrigatdrios, como complementares ou transversais.
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Entretanto, ndo percebemos, em nenhum momento da pesquisa, acdes que, de fato,
promovessem a participacdo da familia. Vimos que o indice de participagéo é baixo
e, mesmo que haja convite da escola, 0s pais quase nao participam.

Assim, essa quarta acao foi proposta pensando em uma forma de promover a
participacdo das familias por meio de assuntos que lhes chamem a atencéo, que,
realmente, despertem neles a vontade de participar, mesmo que ainda nao tenham
consciéncia do quanto estardo contribuindo para a melhoria da aprendizagem de

seu filho.
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Quadro 11 — Plano de acéo referente ao protagonismo da comunidade atendida

O que seréa feito? Campanhas e pequenos projetos bimestrais refletindo sobre temas que afetam a comunidade, tais como
dengue, alcoolismo e drogas ilicitas, obesidade, violéncia contra mulheres, cursos de culinaria, pintura, bordado,
entre outros, com a participaco direta de pais e alunos de uma determinada rua.

Por que seré feito? Para despertar na comunidade o interesse de participar nas atividades promovidas pela escola.

Quando sera feito? Uma vez a cada bimestre.

Por quem sera Com a coordenacédo geral do gestor, 02 professores e dos pais e alunos moradores de uma determinada rua.
feito?

Como sera feito? Serdo escolhidos temas de interesse da comunidade para que sejam planejadas e implementadas campanhas ou

pequenos projetos, que contardo com a participacdo de pais e alunos moradores de uma determinada rua e que,
ao final, terdo momento homenagear as familias de outra rua que garantir maior participacao de pais.

Quanto custara R$ 600,00, sendo R$ 150,00 por acéo.

fazer?

Monitoramento Sera feito pelo gestor e pelos dois professores que coordenaréo a acao.

Avaliacdo Devera ser elaborado questionario de satisfacdo a ser respondido pelas familias, ao final de cada campanha.

Fonte: Elaboragéo prépria, adaptado de Cavalcante (2016)
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Com essa acao, esperamos que, por se tratar de temas de interesse da
comunidade, seja impulsionada sua participacdo na escola, promovendo sua
aproximacédo e quebrando o tabu de que os pais néo participam ou hdo conseguem
contribuir. Os temas propostos, como alcoolismo e drogas ilicitas, dengue,
obesidade, violéncia contra mulheres, s&o recorrentes na comunidade e carecem ser
amplamente discutidos. Os cursos de culinaria, bordado e pintura fazem parte da
tradicdo local e sempre despertam o interesse das maes. Esses temas poderao ser
modificados pelas familias, dependendo do interesse ou do que estiverem
vivenciando no momento. Vimos, nessas atividades, a oportunidade de
aprendizagens, tanto de temas transversais quanto de conteudos disciplinares,
como, por exemplo, as transformacgdes quimicas presentes na culinaria; a historia de
segregacao de paises africanos, quando abordamos, por exemplo, a dengue, cujo
aparecimento do virus ocorreu pela primeira vez na Africa. Sem falar da
aproximagdo dessas familias que, ao se sentirem mais valorizadas, terdo maior
disposicéo para participar.

Essa acdo devera incentivar e preparar os pais e alunos moradores de uma
rua, que poderad ser escolhida por sorteio, a promover bimestralmente uma
campanha ou projeto com o tema que os moradores escolherem. Esses pais e
alunos participardo de uma minioficina, que sera promovida pela escola, sobre como
elaborar um pequeno projeto ou uma campanha. Nessas campanhas poderdo ser
promovidas atividades como palestras, concursos, gincanas, encontros, rodas de
conversa, oficinas etc. Sera feita ampla divulgacdo das atividades da campanha e,
ao final, dentre as demais ruas, a que tiver maior participacdo nas atividades
propostas sera homenageada pela rua que promoveu a campanha, com uma
confraternizacdo ou outra forma que julgarem melhor. A participacdo das familias
sera verificada por meio da lista de presenca, que devera ser assinada em todas as
atividades propostas na campanha. O valor previsto sera para cobrir despesas com
a possivel confraternizagéo que se propde e podera ser conseguido com doacdes de
comeércios e outras empresas locais.

Com essas quatro acdes propostas, abordamos 0s aspectos que, N0 NOSSO
entendimento, apds a realizacdo da pesquisa, mereceram mais atencao. Aspectos
estes que dizem respeito ao curriculo, gestdo e apropriagdo de resultados, trabalho
colaborativo, planejamento interdisciplinar, entrosamento entre os docentes,

pedagogia de projetos e participacdo da familia. Entendemos que existam outros
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aspectos que merecam ser abordados, entretanto, demandaria um olhar mais
refinado, uma futura pesquisa, que poderia ser realizada no ambito da escola, por

um ou mais profissionais que, porventura, estejam interessados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apés este estudo, podemos afirmar que as avaliacbes externas, mesmo
sendo uma forma de os 6rgéos centrais regularem o ensino, vém, cada vez mais,
tornando-se um indicador a ser utilizado pelas escolas, subsidiando a equipe gestora
na tomada de decisao e fomentando a¢des de melhoria da aprendizagem.

Com este trabalho, compreendemos que as avaliacbes em larga escala
medem desempenho da escola e de seus alunos, avaliando, portanto, o trabalho dos
profissionais que nela atuam. Todavia, em que pese esse carater classificatorio, elas
podem ser tomadas como instrumentos de promocéo da aprendizagem a partir do
momento em que seu resultado € apropriado pela comunidade escolar.

Este trabalho foi estruturado com o objetivo de compreender os fatores que
contribuiam para o baixo desempenho dos alunos do Ensino Médio em Matematica.
Mas logo percebemos que compreender esses fatores iria mais além do que
somente constatar nimeros e percentuais. Era preciso compreender diferentes
dimensdes que englobam o processo ensino aprendizagem, pois ndo se tratava de
apontar culpados, pelo contrario. Era necessario identificar caminhos que pudessem
contribuir com a gestdo da escola, na dimenséo da gestéo de resultados.

Dessa forma, durante a pesquisa, vislumbramos aspectos positivos, outros
falhos e que precisavam melhorar e, até mesmo, a auséncia de alguns. Vimos que a
escola tem a cultura de desenvolver projetos, com a participacao ativa dos jovens,
no nosso entendimento, uma forma de valorizar seus estudantes e de promover o
protagonismo juvenil. Todavia, percebemos que esses projetos eram desenvolvidos
de forma isolada nas disciplinas e que poderiam adquirir maior significado, caso
fossem desenvolvidos sob uma perspectiva interdisciplinar.

As entrevistas e o grupo focal foram bastante proficuos e nos mostraram que
0 uso dos resultados das avaliacdes parece esquecido pelo professor. Parece que
0s docentes nao se apropriaram disso como uma informagdo que pode ser
transformada em aprendizagem. A escola, por sua vez, de um modo geral, toma
conhecimento de tal resultado, planeja acbes com base neles, mas ndo monitora ou
avalia a eficacia desse plano. E como se apenas cumprisse uma ordem da
Secretaria Estadual, pois abre o espacgo para a discusséo, propde agdes, mas nao
consegue mensurar o impacto dessas acdes. Achamos por bem ressaltar que,

nesse processo de divulgacdo, embora 0 espaco seja aberto para a participacdo das
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familias, ele € pouco aproveitado, ndo havendo, por parte da instituicdo escolar,
acOes que incentivassem e garantissem essa participacao. .

Uma das nossas hipoteses foi confirmada em relacéo a auséncia de acdes da
equipe gestora que incentivasse o trabalho coletivo. Constatamos que os docentes
reconhecem sua importancia para a melhoria do processo ensino aprendizagem e
que, a partir desse trabalho proposto, todos os envolvidos serdo corresponsaveis
pelos resultados e, perseguindo objetivos comuns, essa cultura podera ser a mola
propulsora que ira impulsionar uma nova fase na historia do processo de ensino e
aprendizagem nessa escola.

Considerando que cada um tem sua parcela de contribuicdo nos resultados e
que acdes que trazem impacto na aprendizagem carecem do envolvimento do
professor, vislumbramos a oportunidade de trabalhar, ao mesmo tempo, com o
desenvolvimento profissional docente, garantindo conhecimentos basilares sobre
curriculo e proposta curricular, além de fomentar o planejamento interdisciplinar,
capaz de abrir espaco para a cultura do trabalho colaborativo entre os docentes.

Alguns aspectos nos intrigaram. Tratava-se de uma escola pequena em que
0s mesmos professores que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental também
atuam no Ensino Médio, a excecdo do professor de Matemética. Os resultados dos
anos finais eram melhores, com maiores indices de alunos proficientes. Ao chegar
ao Ensino Médio, esses valores se invertiam, havendo ano que o valor foi,
literalmente, espelhado. Fizemos questionamentos que ainda nao foi possivel
responder. Ousamos questionar, pois nada mudava de um nivel de ensino para o
outro e, para nés, esse seria 0 problema. O aluno do Ensino Médio € o mesmo
individuo, mas é uma nova pessoa, com novos pensamentos, novas necessidades e
novos desejos. Assim, nao caberia a mesma intervencao proposta para os alunos do
Ensino Fundamental, ndo caberia a mesma abordagem utilizada pelo professor em
sua prética cotidiana. No entanto, serdo questionamentos para uma futura pesquisa.

Finalizando, queremos salientar a importancia deste estudo para a escola
pesquisada e para a pesquisadora. Foi oportunidade de aprendizados significativos
que nos permitiram desconstruir paradigmas, repensar a pratica profissional e
construir novos olhares, vislumbrando novas possibilidades de uma gestao pautada

no trabalho colaborativo.
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APENDICES

APENDICE A- ROTEIRO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL - DIRECAO

A presente entrevista tem por objetivo coletar informacdes para uma pesquisa no
ambito do Mestrado Profissional em Gestdo e Avaliacdo da Educacdo Publica,
(PPGP/CAEd). Esclarecemos que seus dados serdo utilizados apenas para tal
finalidade e garantimos o anonimato do respondente.

Adaptado de Muylaert (2016)
Nome da Escola:
Nome do (a) Diretor (a):

1. Informacdes gerais sobre a escola

a) Qual é a sua formacéo?

b) Ha quanto tempo vocé trabalha nesta escola? E ha quanto tempo vocé exerce a
funcdo de gestor nesta escola?

c) Que cargo vocé exercia antes de ser gestor desta escola?

d) Na mudanca de funcéo, quais dificuldades vocé enfrentou?

2. Objetivos e metas da escola:

a) Quais objetivos e metas a escola estabeleceu para nortear acées que contribuam
para a elevacao dos niveis de proficiéncia da escola nas avaliagbes externas do
SIMAVE/PROEB?

b) Em sua escola, sdo estruturadas acdes para apropriacdo dos resultados do
SIMAVE/PROEB?

c) A compreensao dessas acdes é compartilhada pelos professores? Em quais fatos
ou dados vocé se baseia para esta afirmacao?

d) Na sua compreensao, como os docentes tém agido frente aos resultados obtidos
pela escola nas avaliacfes do SIMAVE?

e) Como vocé definiria o padréo de desempenho apresentado pela escola?

f) O SIMAVE esta estruturado, atualmente, em quatro padrées de desempenho. Na
dltima aplicagdo, os alunos ficaram no padrdo considerado como baixo. Dessa
forma, considerando os resultados apresentados pela sua escola, quais fatores
poderiam ocasionar um baixo padréao?

g) Os padrdes de desempenho do SIMAVE apontam caracteristicas de rendimento.
Nesse sentido, diferem dos processos de aprendizagem. Frente a isso, de qual
maneira 0s processos de ensino aprendizagem da escola estdo sendo construidos?
E de qual forma eles podem ser percebidos frente as avaliagdes externas, sobretudo
de Matematica?

h) Como é feito o projeto pedagodgico da escola? Em relacdo a Matematica, como 0s
projetos se vinculam ao projeto pedagogico?

3. Organizacao escolar

a) Que instancias de trabalho coletivo (Colegiado, Conselho de Classe, Grémio
estudantil, Associagédo de Pais) existem na escola? Sobre quais focos/temas atuam?
Quem participa dessas instancias? Com qual periodicidade estas instancias se
reinem? Quanto tempo dura cada encontro de cada equipe?
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b) Que tipo de acbes s&o propostas por essas instancias que favorecem ou
estimulam o trabalho coletivo?

4. Docentes: Perfil e estratégias de orientacéo pedagodgico-educacional

a) Como vocé descreve o corpo docente desta escola em relagdo aos seguintes
aspectos: quantidade, formacao e experiéncia, tempo de casa, jornada de trabalho,
cumprimento formal de seus deveres (frequéncia, pontualidade, competéncia
técnica, compromisso/disponibilidade para aderir aos projetos da escola), entre
outros.

b) Existem, nessa escola, orientagbes e critérios técnico-pedagdgicos/
curriculares/de avaliacdo que devem ser seguidos e praticados por todos o0s
professores? Quais sdo? Como é feita a supervisao pela equipe pedagodgica?

c) Que apoio recebem os professores por parte da equipe pedagodgica para o
planejamento e preparo de suas aulas?

d) Como a direcdo/equipe pedagodgica avalia a implementacdo dos Conteudos
Basicos Comuns — CBC, pelos professores? E nos componentes curriculares de
Matematica?

e) Os Conteudos Basicos Comuns (CBC) foram instituidos pela Resolu¢do SEE n°
666/2005, com obrigatoriedade de uso por todas as escolas estaduais. Vocé atuava
na escola na ocasido e tem conhecimento de que maneira eles chegaram a escola?
f) Na sua percepcao, de que maneira eles sdo considerados para a construcédo do
planejamento das aulas?

g) Como os resultados em relacdo ao uso desses referenciais curriculares podem
ser percebidos nas praticas da escola?

h) A equipe pedagdgica dispde de tempo suficiente para atender aos professores,
dando-lhes suporte para compreender o que estd posto na proposta curricular do
estado? De que forma isso acontece?

i) Como os professores sdo avaliados em suas praticas? Com base em que critérios
essas avaliacGes sdo feitas? Quem tem acesso aos resultados dessas avaliacdes?
Essas avaliagcdes tém repercussao dentro da escola, ou seja, elas contribuem para
melhorar as praticas docentes realizadas?

5. Infraestrutura pedagdégica, materiais e equipamentos: posse e condicdes
efetivas de uso

a) Quais os recursos pedagogicos disponiveis para os professores? Como se da o
uso desses recursos?

b) Nessa escola, como é realizado o processo de escolha dos livros didaticos e
outros materiais? Essa estratégia de escolha tem tido, em sua opinido, efeito
positivo sobre os resultados escolares?

c) Que fatores influenciam os professores na escolha dos livros didaticos?

6. Apropriacéo de resultados das avaliagGes externas

a) Como vocé caracteriza a apropriacdo de resultados das avaliacbes externas na
escola?

b) Como vocé avalia os resultados da escola nas avaliagbes externas, considerando
os ultimos 5 anos de forma geral? E em Matematica?

c) De qual maneira esses resultados sao divulgados para professores, alunos e
pais?
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d) De que maneira a escola esta se apropriando desses resultados? Em sua
percepcao a disciplina de Matematica tem feito esta apropriacdo? Como?

e) Quais sdo os processos de apropriacdo dos resultados da escola? Quando e
como isso acontece?

f) Com qual frequéncia a equipe pedagdgica e os professores discutem o0s
resultados das avaliagbes externas?

g) De que maneira os resultados das avaliacdes interferem na dinamica pedagodgica
da escola?

h) De que maneira os professores das disciplinas ndo avaliadas podem contribuir
para a melhoria dos resultados das avaliacbes?

i) Como vocé define a matriz de referéncia das avaliacdbes? Como ela pode ser
percebida no curriculo de Matematica?

7. a) Por fim, dentre os varios fatores (internos e externos) que se relacionam aos
resultados desta escola, quais sdo, em sua opinido, 0s que mais afetam
positivamente e 0s que poderiam representar um risco (ou ameaca)? Como esses
fatores se vinculam?

b) Como vocé avalia o trabalho coletivo e a interdisciplinaridade na escola? Quais
dificuldades para que esse trabalho seja efetivado?
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista — Professor de Matematica

A presente entrevista tem por objetivo coletar informagdes para uma pesquisa no
ambito do Mestrado Profissional em Gestdo e Avaliagdo da Educacédo Publica,
(PPGP/CAEd). Esclarecemos que seus dados serdo utilizados apenas para tal
finalidade e garantimos o anonimato do(a) respondente.

Adaptado de Muylaert( 2016)

Identificacéo:
Nome da Escola
Nome do professor:
Turmas em que atua:

Caracteristicas do(a) professor(a)

1. Sexo:
() masculino () feminino

2. Formagéo profissional (especificar curso e ano de concluséo e informar se possui
pos-graduacéo)

a) Tempo de atividade profissional

b) Tempo na escola

3. Em relacdo as turmas:

a) Desde quando esta lecionando neste segmento de ensino?

b) Ha& quanto tempo leciona nestas séries? Anteriormente a essa escola, ja havia
tido contato com esse segmento?

4. Preparo das aulas:

a) Quando prepara suas aulas? Quanto tempo vocé demora para preparar a aula de
hoje/ontem...? Que material ou outros recursos utilizou para preparar suas aulas?

b) De qual maneira a equipe pedagdgica (coordenacdo, direcdo ou outros) apoia
vocé no planejamento ou preparo das aulas?

c) Quais pontos vocé considera importantes numa aula para que o0s alunos
aprendam satisfatoriamente, ou seja, 0 que nao pode faltar?

f) Como vocé define a matriz de referéncia das avaliagbes? Como ela pode ser
percebida no curriculo de Matematica?

5. Sobre a implementacéo do CBC:

a) Na sua opinidao, qual o significado dos referenciais curriculares nacional (DNCEM)
e estadual (CBC) para melhoria da qualidade do ensino?

b) Com que frequéncia vocé utiliza esses materiais?

c) Na sua percepcao, de que maneira a equipe pedagogica apoia e orienta a
implementagéo do CBC?

d) Como o CBC pode ser compreendido dentro do processo das avaliacdes externas
e na sua pratica docente?
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e) Os materiais disponiveis no CRV (orientacbes pedagdgicas, roteiro de estudo,
modulos didaticos, banco de questdes) ajudam vocé de que forma? Com que
frequéncia vocé recorre a eles para planejar suas aulas?

f) Que dificuldades e/ou facilidades vocé aponta na implementacdo do CBC de
Matematica?

6. Quais instrumentos vocé utiliza para avaliar seus alunos?

7. Quais procedimentos sdo adotados apds aplicacdo de testes avaliativos? Com
que periodicidade isso € feito?

8. Ha perspectiva de reprovacao de algum aluno nas turmas que vocé atua? Se sim,
quantos?

9. A escola disponibiliza orientagbes pedagdgicas, curriculares, disciplinares, de
avaliacdo etc que devem ser respeitadas e postas em pratica por todos o0s
professores? Quais sdo? Como é feita esta supervisao pela equipe dirigente?

10. Como vocé avalia a implementacdo da Proposta Curricular (CBC) na sua
disciplina?

11. Como vocé avalia o trabalho coletivo e a interdisciplinaridade na escola? Quais
dificuldades para que esse trabalho seja efetivado?

12. Com relacéo aos objetivos e metas da escola e da disciplina de Matematica:

a) Quais as principais metas que orientam o seu planejamento anual? Com base em
que ele é feito?

b) Quais estratégias / iniciativas vocé desenvolve para atingir seus objetivos e
metas? Algum projeto especifico foi criado? Vocé teve apoio? De quem? Como?

c) Quais medidas concretas foram tomadas para garantir o cumprimento das metas?

Elas estdo sendo atingidas? Como é o processo de avaliagdo do cumprimento
dessas metas?

13. Como os professores sdo avaliados em suas praticas? Com base em quais
critérios essas avaliacfes sao feitas? Quem tem acesso aos resultados dessas
avaliacbes? Essas avaliacbes tém repercussdo dentro da escola, ou seja, elas
contribuem para melhorar as praticas docentes realizadas?

14. Em relacdo a apropriacéo de resultados das avaliacdes externas, especialmente
as do SIMAVE/PROEB:

a) Como vocé caracteriza a apropriacao de resultados das avaliacdes externas?

b) Como vocé avalia os resultados da escola nas avaliagbes externas, considerando
os ultimos 5 anos de forma geral? E em Matematica?

c) De qual maneira esses resultados sao divulgados para os diferentes sujeitos na
escola?

d) De que maneira a escola esta se apropriando desses resultados? Em sua
percepcéao, a disciplina de Matematica tem feito essa apropriagcdo? Como?

e) Quais sdo os processos de apropriacdo dos resultados da escola? Quando e
Ccomo isso acontece?
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f) Com qual frequéncia a equipe pedagdgica e os professores discutem o0s
resultados das avaliagOes externas?

g) De que maneira os resultados das avaliagcbes interferem na sua pratica
pedagdgica?

h) De que maneira os professores das disciplinas ndo avaliadas podem contribuir
para a melhoria dos resultados das avaliagbes?
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APENDICE C - Roteiro do Grupo Focal

Pergunta Introdutéria

1. Fale sobre vocé (nome, tempo de atuacdo na escola, seu maior sonho
enguanto professor).

Leitura do texto para fomentar o debate
1. Apos a leitura do texto relativo ao documentario “Nunca me Sonharam”,
retomar o debate sobre este filme, que ja foi assistido pelos participantes do
grupo, em outro momento.

Referéncia a apropriacdo e implementacao do CBC
1. Vocé pode afirmar que utiliza o CBC nas suas praticas diarias?
2. Qual é a importancia do uso do CBC nas suas aulas?
3. Quais dificuldades vocé encontra na aplicacdo do CBC na pratica?

Referéncia ao trabalho coletivo
1. Vocé diria que, na escola, o trabalho coletivo é uma pratica cotidiana?
2. Qual é a importancia do trabalho coletivo?
3. Quais séo as dificuldades encontradas para que este trabalho coletivo de fato
aconteca?

4. Quais acdes da equipe gestora e pedagodgica estimulam o trabalho coletivo na
escola?

Referéncia a apropriacdo de resultados das avaliacdes externas

1. Como vocé avalia o resultado geral da escola nas avaliagdes externas?

2. Vocé considera que a escola tem se apropriado dos resultados destas
avaliacdes?

3. Como ocorre o0 processo de apropriacdo dos resultados do SIMAVE/PROEB
na escola?

4. Vocé considera que esses resultados interferem na préatica pedagoégica do
professor e, com isso, melhora a aprendizagem dos alunos? Em que eles
interferem na sua aula diretamente.

5. Quem é o principal responsavel pelos resultados das avaliagbes externas?

6. De que maneira os professores das disciplinas ndo avaliadas podem
contribuir para a melhoria dos resultados das avaliagbes?

Conclusao

Vocés teriam algo mais a comentar sobre os assuntos discutidos?
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Quadro n° 6: Comparacado da Matriz curricular do CBC com a Matriz de Referéncia do
SIMAVE/PROEB, 3° ANO DO ENSINO MEDIO, 2014.

Tépico e habilidade do CBC de Matemaética para o Ensino

Habilidades avaliadas no PROEB,

Médio conforme a Matriz de Referéncia do
3° ano do Ensino Médio
Topico Habilidade Desc | Habilidade
NUMEROS, CONTAGENS E ANALISE DE DADOS
1. Nimeros 1.1. Associar a uma fragéo sua
racionais e representacdo decimal e vice-versa.
dizimas 1.2. Reconhecer uma dizima periédica
periddicas como uma representacdo de um nimero
racional.
2. Conjunto 2.1.Reconhecer uma dizima nao D10 Estimar raiz quadrada nao
dos nimeros periddica como uma representacdo de um exata de um numero natural,
reais ndmero irracional. tendo como referéncia um
intervalo de dois inteiros
consecutivos.
2.2. Utilizar nimeros racionais para obter
aproximagdes de numeros irracionais
3. Poténcias 3.1. Resolver problemas que envolvam
dedeze operacgOes elementares com poténcias de
ordem de dez.
grandeza
37. NUmeros 37.1. Reconhecer a necessidade da
complexos ampliacéo do conjunto dos nimeros
reais.
37.2.Representar geometricamente um
namero complexo.
37.3. Operar com nameros complexos e D15 Resolver situagdes-
identificar suas partes real e imaginaria: problema, envolvendo
somar, subtrair; multiplicar, dividir, equacao de 2° grau
calcular uma poténcia, raizes, o
conjugado e o médulo de um nimero
complexo.
37.4. Resolver equagbes do segundo D16 | Resolver inequacédo de 2°
grau. grau
37.5.Forma polar ou trigonométrica de D31 | Resolver problema de
ndameros complexos. contagem, utilizando o
principio multiplicativo ou
nocdes de permutacao
simples, arranjo simples ou
combinagé&o simples.
4. Principio 4.1. Resolver problemas elementares de
multiplicativo contagem utilizando o principio

multiplicativo.

17. Contagem
do nimero de
elementos de

17.1. Resolver problemas que envolvam o
calculo do nimero de elementos da unido
de conjuntos.
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uma unido de
conjuntos

18. Conjuntos
e sequéncias

18.1. Reconhecer a diferenca entre
conjuntos e sequéncias.

18.2. Identificar em situacdes-problema
agrupamentos associados a conjuntos e
sequéncias.

19. Principio 19.1. Resolver problemas utilizando o D31
multiplicativo principio multiplicativo.
20. Arranjos, 20.1. Reconhecer situacdes em que 0s D31
combinacdes agrupamentos séo distinguiveis pela
e permutacfes | ordem de seus elementos ou nao.
sem
repeticao
38.Arranjos, 38.1. Resolver problemas que envolvam D31
combinacgbes arranjos, combinacdes e permutacfes
c/ repeticbes e | com repeticdes e permutacdes ciclicas.
permutacdes
ciclicas
39.Coeficiente | 39.1. Utilizar propriedades combinatérias
s binomiais, dos ndmeros binomiais.
binbmio de 39.2. Utilizar o binbmio de Newton para
Newton e calcular poténcias de binémios.
triangulo de
Pascal
5. 5.1. Reconhecer o carater aleatério de D12 | Diferenciar as variacfes
Probabilidade | varidveis em situagbes-problema. proporcionais das nao
proporcionais
5.2. Identificar o espaco amostral em
situacdes-problema.
5.3. Resolver problemas simples que D13 | Resolver situacoes-
envolvam o calculo de probabilidade de problema, envolvendo duas
eventos equiprovaveis. grandezas direta ou
inversamente proporcionais
5.4. Utilizar o principio multiplicativo no
célculo de probabilidades.
21. 21.1. Identificar o espaco amostral em
Probabilidade | situagfes-problema.
21.2. Resolver problemas que envolvam o | D32 | Calcular a probabilidade de
calculo de probabilidade de eventos. um evento
40. 40.1. Identificar eventos independentes e
Probabilidade | ndo independentes em situacdes-
condicional problema.
40.2. Resolver problemas que envolvam o | D32
conceito de probabilidade condicional.
40.3. Utilizar probabilidades para fazer
previsdes aplicadas, em diferentes areas
do conhecimento.
6. 6.1. Organizar e tabular um conjunto de
Organizagao dados.
de um 6.2. Interpretar e utilizar dados D38 | Interpretar e utilizar dados
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conjunto de

apresentados em tabelas.

apresentados em tabelas

dados em el/ou graficos (segmentos,
Tabelas colunas, setores).
6.3. Representar um conjunto de dados D38
graficamente.
6.4 . Interpretar e utilizar dados D39 | Associar informagtes
apresentados graficamente. apresentadas em listas e/ou
tabelas simples aos graficos
gue as representam e vice-
versa
6.5. Selecionar a maneira mais adequada | D39
para representar um conjunto de dados.
7. Médias 7.1. Resolver problemas que envolvam a | D40 | Utilizar as médias aritmética
aritmética e média aritmética ou ponderada. e ponderada
geométrica 7.2. Resolver problemas que envolvam a
média geométrica.
41. Mediana e | 41.1. Interpretar os conceitos de mediana
moda e moda em situacdes - problema.

41.2. Resolver problemas que envolvam a
mediana e a moda.

FUNCOES ELEMENTARES E MODELAGEM

8. Func¢éo do primeiro 8.1. Identificar uma fung&o linear

grau

a partir de sua representacéo
algébrica ou gréfica.

8.2. Utilizar a funcéo linear para
representar relacdes entre
grandezas diretamente
proporcionais.

8.3. Reconhecer funcdes do
primeiro grau como as que
tém variagcdo constante.

8.4. Identificar uma funcéo do
primeiro grau a partir de sua
representacéo algébrica ou
grafica.

8.5. Representar graficamente
funcBes do primeiro grau.

8.6. Reconhecer funcdes do
primeiro grau crescentes ou
decrescentes.

8.7. Identificar os intervalos em
gue uma funcéo do primeiro
grau é positiva ou negativa
relacionando com a solucéo
algébrica de uma inequacao.

8.8. ldentificar geometricamente
uma semi-reta como uma
representacdo grafica de uma
inequacao do primeiro grau.

8.9. Reconhecer uma
progressao aritmética como uma
funcdo do primeiro grau definida
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no conjunto dos nimeros
inteiros positivos.

8.10. Resolver problemas que
envolvam inequacgdes do
primeiro grau.

22. Fungdo do primeiro
grau

22.1. Relacionar o gréfico de
uma fungéo do primeiro grau, no
plano cartesiano, com uma reta.

9. Progressao
aritmética

9.1. Reconhecer uma
progressao aritmética em um
conjunto

de dados apresentados em uma
tabela, sequencia humeérica ou
em situagcBes-problema.

9.2. Identificar o termo geral de
uma progressao aritmética.

23. Progressao 23.1. Resolver problemas que D26 Resolver situagdes-
aritmética envolvam a soma dos n problema, envolvendo
primeiros termos de uma progressao aritmética
progressao aritmética.
10. Fungéo do segundo | 10.1. Identificar uma fun¢éo do D19 | Reconhecer uma fungéo do
grau segundo grau a partir de sua 2° grau a partir de seu
representacao algébrica ou gréfico
grafica.
10.2. Representar graficamente | D18 Representar graficamente
fun¢bes do segundo grau. uma fungéo do 2° grau
10.3. Identificar os intervalos em | D18
gue uma fungéo do segundo D19
grau € positiva ou negativa.
10.4. Resolver situacdes- D37 | Calcular as raizes de uma
problema que envolvam as equacao polinomial dada por
raizes de uma fungéo do um produto de fatores do 1°
segundo grau. elou 2° grau
10.5 Resolver problemas de D21 | Calcular os pontos de
maximos e minimos que maximo ou minimo de uma
envolvam uma funcéo do funcéo de 2° grau
segundo grau. D22 | Resolver situa¢des-problema
gue envolvam os pontos de
méximo ou de minimo de
uma funcgéo do 2° grau
24. Inequacbes do 24.1. Identificar
segundo grau geometricamente uma
inequacdo com parte de um
grafico de uma fungéo do
segundo grau
24.2. Resolver problemas que D17 | Resolver situacoes-
envolvam inequacdes do problema, envolvendo
segundo grau. inequacao de 2° grau
11.Progressao 11.1. Identificar o termo geral de
Geométrica uma progresséo geomeétrica.
25. rogresséo 25.1. Resolver problemas que D27 | Resolver situacbes-

geométrica

envolvam a soma dos n

problema, envolvendo
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primeiros termos de uma
progressao geomeétrica.

progressao geomeétrica

12. Funcao exponencial | 12.1. Identificar exponencial D33 | Reconhecer a representacao
crescente e exponencial grafica de uma fungéo
decrescente. exponencial (y = ax).
12.2. Resolver problemas que D34 | Resolver equacdes
envolvam uma fung&o do exponenciais
tipo y(x) =kax.

12.3. Reconhecer uma
progressdo geométrica como
uma funcéo da forma y(x) = kax
definida no conjunto dos
ndmeros inteiros positivos.

26. Fungéo logaritmica | 26.1. Reconhecer a fungéo
logaritmica como a inversa da
funcéo exponencial.

26.2. Utilizar em problemas as D36 Utilizar as propriedades

propriedades operatérias da operatérias da funcao

funcao logaritmica. logaritmica

26.3. Resolver problemas que D35 | Reconhecer a representagéo

envolvam a fungao logaritmica. grafica de uma fungéo
logaritmica (y = log, x).

26.4. Reconhecer o grafico de D35

uma funcéo logaritmica.

27. Sistema de 27.1. Reconhecer se uma tripla D23 | Construir, a partir de uma

equacdes lineares ordenada é solucé@o de um situacao-problema, um
sistema de equacdes lineares. sistema linear com trés

equacdes e trés incognitas
27.2. Resolver um sistema de
equacdes lineares com duas
variaveis e interpretar o
resultado geometricamente.
27.3. Resolver problemas que D24 | Resolver um sistema de

envolvam um sistema de
equacdes lineares.

equacdes lineares com trés
equacdes e trés incognitas

42. Funcdes
trigonométricas

42.1. Identificar o grafico das
fungBes seno, cosseno e
tangente.

42.2. Reconhecer o periodo de
funcdes trigonométricas.

42.3. Resolver equacdes
trigonométricas simples.

43. Estudo de fungdes

43.1.Reconhecer fungbes
definidas por partes em
situacdes-problema.

43.2. Reconhecer os efeitos de
uma transi¢cdo ou mudanca de
escala no gréafico de uma
funcéo.

43.3. Usar a funcéo logaritmica
para efetuar mudanca de escala.
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13. Matematica 13.1. Resolver problemas que
financeira envolvam o conceito de
porcentagem.

D14

Resolver situacdes-
problema, envolvendo o
calculo de porcentagens.

13.2. Resolver problemas que
envolvam o conceito de
juros simples ou compostos.

13.3. Resolver situacdes-
problema gque envolvam o
célculo de prestacdes em
financiamentos com um nimero
pequeno de parcelas.

44. Matematica 44.1. Comparar rendimentos em
financeira diversos tipos de aplicacdes
financeiras.

44.2. Comparar e emitir juizo
sobre diversas opc¢des de
financiamento.

GEOMETRIA E MEDIDAS

14. Semelhanca de 14.1. Resolver PR semelhanca
triangulos de tridngulos.

14.2. Relacionar perimetros ou
areas de tridngulos
semelhantes.

15. Trigonometria no 15.1. Reconhecer o seno, 0
triangulo retangulo C0Sseno e a tangente como
razbes de semelhanca e as
relacdes entre elas.

15.2. Resolver problemas que
envolvam as razdes
trigonométricas: seno, cosseno
e tangente.

D2

Resolver situagdes-
problema, no plano, que
envolvam razao
trigonométrica no tridangulo
retdngulo (seno, cosseno,
tangente).

15.3. Calcular o seno, cosseno
e tangente de 30°, 45° e 60°.

28. Trigonometria no 28.1. Calcular o seno, o
circulo e funcdes cosseno e a tangente dos
trigonométricas arcos notaveis: 0°, 90°, 180°,
270° e 360°.

D28

Identificar arcos no circulo
trigonométrico

28.2. Resolver problemas
utilizando a relacéo entre
radianos e graus.

D29

Relacionar medidas em
graus e em radianos

28.3. Reconhecer no circulo
trigonométrico a variacédo de
sinais, crescimento e
decrescimento das funcfes
Seno e cosseno.

D25

Analisar
crescimento/decrescimento,
zeros e funcdes reais
apresentadas em gréficos

28.4. Identificar no circulo
trigonométrico o periodo das
funcBes seno e cosseno.

D30

Aplicar relacdes entre as
razdes trigopnométricas no
circulo trigonométrico

45. Funcdes 45.1. Resolver problemas que
trigonométricas envolvam fungdes
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trigonométricas da soma e da
diferenca de arcos.

45.2. Resolver problemas que
envolvam a lei dos senos.

45.3. Resolver problemas que
envolvam a lei dos cossenos.

45.4. |dentificar os gréficos das
funcdes seno e cosseno.

45.5. Identificar o periodo, a
frequéncia e a amplitude de
uma onda senoidal.

46. Lugares geomeétricos

46.1. Reconhecer a mediatriz,
a bissetriz e a circunferéncia
como lugares geométricos.

46.2. Reconhecer a parabola
como um lugar geomeétrico.

16. Plano cartesiano

16.1. Localizar pontos no plano
cartesiano.

16.2. Representar um conjunto
de dados graficamente.

16.3. Resolver problemas que
envolvam simetrias no plano
cartesiano.

16.4. Reconhecer a equagéao
de uma reta no plano
cartesiano.

D4

Construir a equacao da reta
gue passa por dois pontos
dados

16.5. Interpretar
geometricamente a inclinagéo
de uma reta.

20.2. Resolver problemas que
envolvam arranjos,
combinagbes e/ou
permutagcfes sem repeticéo.

29. Plano cartesiano

29.1. Resolver problemas que
envolvam a distancia entre
dois pontos no plano
cartesiano.

D3

Calcular a distancia entre
dois pontos no plano
cartesiano

29.2. Relacionar a tangente
trigonométrica com a
inclinacéo de uma reta.

29.3. Reconhecer e determinar
a equacao da reta a partir de
sua inclinacéo e das
coordenadas de um de seus
pontos;

D5

Construir a equacao da reta
gue passa por dois pontos
dados

29.4. Identificar a posicao
relativa de duas retas a partir
de seus coeficientes.

29.5. Reconhecer e determinar
a equacao de uma
circunferéncia conhecidos seu
centro e seu raio ou seu centro
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e um de seus pontos.

30. Prismas e cilindros

30.1. Identificar os vértices, as
arestas e as faces de um
prisma.

D1

Reconhecer a planificacéo
de figuras tridimensionais
mais usuais (prisma,
pirAmide, cilindro e cone).

30.2. Resolver problemas que
envolvam o célculo da diagonal
de um paralelepipedo
reténgulo.

30.3. Identificar as secdes
feitas por planos paralelos a
base de um prisma ou de um
cilindro.

31. Piramides e cones

31.1. Identificar os elementos
de uma pirdmide e de um
cone.

31.2. Identificar as se¢bes
feitas por planos paralelos a
base de uma piramide ou um
cone.

32. Esferas e bolas

32.1. Identificar os elementos
de uma esfera e de uma bola.

32.2. Identificar as interse¢fes
entre planos e esferas.

33.Planifica¢bes de
figuras tridimensionais

33.1. Reconhecer a
planificacdo de figuras
tridimensionais usuais: cubo,
paralelepipedo retangular,
prismas retos, piramide,
cilindro e cone.

34. Posicao relativa entre
retas e planos no espaco

34.1. Reconhecer posicdes
relativas entre retas: paralelas,
concorrentes, perpendiculares
e reversas.

34.2. Reconhecer posicdes
relativas entre retas e planos:
concorrentes, perpendiculares
e paralelos.

34.3. Reconhecer posicdes
relativas entre planos:
paralelos, perpendiculares e
concorrentes.

35. Areas laterais e totais
de figuras tridimensionais
36. Volumes de sdlidos

35.1. Resolver problemas que
envolvam o calculo da area
lateral ou total de figuras
tridimensionais.

D8

Resolver situagcfes-problema
envolvendo a area total de
figuras tridimensionais
(prisma, pirdmide, cilindro,
cone e esfera).

36.1. Resolver problemas que
envolvam o céalculo de volume
de sélidos.

D9

Resolver situacfes-problema
envolvendo o volume de um
sélido (prisma, piramide,
cilindro, cone e esfera).

47. Intersecdes entre

47.1. Resolver e interpretar
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retas e circunferéncias

geometricamente um sistema
formado por uma equacéo de
reta e outra de circunferéncia.

47.2. Reconhecer a equacao
de uma circunferéncia
identificando seu centro e seu
raio.

47.3. Resolver e interpretar
geometricamente um sistema
formado por uma equacéo de
reta e outra de parabola.

48. Elipse, hipérbole e
parabola

48.1. Equacao cartesiana da
elipse.

48.2. Equacéo cartesiana da
hipérbole.

48.3. Equacéao cartesiana da
parabola

48.4. Relacionar as
propriedades da parabola com
instrumentos 6ticos e antenas.

49. Vetores

48.5. Reconhecer a elipse
como um lugar geométrico e
relaciona-la com as leis de
Kepler

49.1. Calcular a soma de dois
Ou mais vetores.

49.2. Multiplicar um vetor por
um namero real.

49.3. Resolver problemas
simples envolvendo a soma de
vetores e a multiplicagdo por
um numero real.

49.4. Resolver problemas
simples de geometria
utilizando vetores.

50. Secdes planas de
figuras tridimensionais
usuais

50.1. Reconhecer se¢bes
planas obtidas paralelas ou
perpendiculares aos eixos de
simetria de um prisma, de um
cilindro, de uma piramide, de
um cone e de uma esfera.

51. Principio de Cavalieri

51.1. Utilizar o Principio de
Cavalieri para calcular volumes
de sdlidos.

Fonte: Elaboracéo propria com participacdo dos professores de matematica da escola, com base no

CBC de Matematica e Matriz de referéncia do SIMAVE/PROEB, 3° ano do Ensino Médio, 2014.

Disponiveis em:

<http://crv.educacao.mg.gov.br/sistema_crv/index.aspx?&usr=pub&id_projeto=27&id_objeto=39143&i

d_pai=38935&tipo=txg&nl=&n2=Proposta%20Curricular%20-

%20CBC&Nn3=Ensino%20M%C3%A9dio&n4=Matem%C3%Altica&b=s&ordem=campo3&cp=B53C97
&cb=mma > e < http://www.simave.caedufjf.net/wp-content/uploads/2014/07/PROEB-RP-MT-3EM-
WEB.pdf> Acesso em: 19 nov.2016.
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Quadro 6 — Perfil dos entrevistados e dos participantes do grupo focal®

Atividade

Identificacdo do respondente/
participante

Perfil

Entrevista

Gestora da escola

Graduacéo em Letras e Normal
Superior. Atua ha 18 anos.

Entrevista

Professor A

Graduacdo em Matematica,
Educacao Fisica; bacharelado
em Administracéo de
Empresas; Especializacdo em
comunicacao e informatica no
ensino. Atua h 12 anos.

Entrevista

Professor B

Graduacdogcdo em Matematica
e Fisica. Atua na escola ha 11
anos.

Participantes do grupo focal, primeiro m

omento

Grupo focal

Participante 1

Bacharelado em Servi¢o Social.
Atua ha 3 meses.

Grupo focal

Participante 2

Graduagdo em Matemética e
Fisica. Atua ha 12 anos.

Grupo focal

Participante 3

Bacharelado em Farmacia e
Licenciatura em Quimica. Atua
ha 4 anos.

Grupo focal

Participante 4

Graduacédo em Educacédo Fisica
e Pedagogia. Atua ha 4 anos.

Grupo focal

Participante 5

Graduacdo em Matemética e
Educacéo Fisica. Bacharelado
em Administracdo de Empresas
e Especializacdo em
Comunicacao e Informética.
Atua h4 12 anos.

Grupo focal

Participante 6

Graduacdo em Histéria e
Pedagogia. Atua ha 12 anos.

Grupo focal

Participante 7

Graduacdo em Letras. Atua ha
10 anos.

Grupo focal

Participante 8

Graduacdo em Letras e Normal
Superior. Atua h4 20 anos em
sala de aula e atualmente, ha
um ano e 8 meses como
gestora da escola.

Grupo focal

Participante 9

Graduacdo em Normal Superior
e Geografia. Cursando
graduacdo em arte. Atua ha 20
anos

Grupo focal

Participante 10

Graduada em Normal Superior
e Biologia. Pés-Graduacao em
Biologia. Atua hd 20 anos.

Participantes do grupo focal, segundo momento

Grupo focal

Participante 1

Bacharelado em Servi¢o Social.
Atua ha 3 meses.

Grupo focal

Participante 2

Graduacdo em Matemética e
Fisica. Atua ha 12 anos.

Grupo focal

Participante 3

Bacharelado em Farmacia e
Licenciatura em Quimica. Atua

25 Informamos que este quadro consta dos apéndices, como forma de facilitar a consulta do leitor,

caso seja necessario.
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ha 4 anos.

Grupo focal

Participante 4

Graduacado em Educacéo Fisica
e Pedagogia. Atua ha 4 anos.

Grupo focal

Participante 5

Graduacdo em Matematica e
Educacéo Fisica. Bacharelado
em Administragdo de Empresas
e Especializagdo em
Comunicacao e Informatica.
Atua ha 12 anos.

Grupo focal

Participante 6

Graduacado em Histéria e
Pedagogia. Atua ha 12 anos.

Grupo focal

Participante 7

Graduacéo em Letras. Atua ha
10 anos.

Fonte: Elaboragdo propria a partir de informac¢des fornecidas

participantes.

pelos préprios entrevistados e
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ANEXO
Jf UNiversiDADE FEperar DE Juiz pe Fora

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr. (a) estd sendo convidado (a) como voluntadrio (a) a participar da pesquisa “TITULO DA
PESQUISA”. Nesta pesquisa pretendemos “OBJETIVO”. O motivo que nos leva a estudar
“JUSTIFICATIVA DA PESQUISA”.

Para esta pesquisa adotaremos os seguintes procedimentos: “PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
DA PESQUISA”. Os riscos envolvidos na pesquisa consistem em “RISCOS”. A pesquisa contribuira
para “BENEFiCIOS DA PESQUISA DIRETOS OU INDIRETOS”.

O Sr. (a) terd o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre para
participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu consentimento ou interromper a participacao
a qualquer momento. A sua participacdo é voluntdria e a recusa em participar ndo acarretara
qualguer penalidade ou modificagdo na forma em que o Sr. (a) é atendido (a) pelo pesquisador, que
tratara a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa estardo a sua
disposicao quando finalizada.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pelo pesquisador responsavel, no "LOCAL DA PESQUISA" e a outra sera fornecida ao Sr.
(a). Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, e apds esse tempo serdo destruidos. Os pesquisadores
tratardo a sua identidade com padrées profissionais de sigilo, atendendo a legislacdo brasileira
(Resolucdo N2 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes somente para os
fins académicos e cientificos.

Eu, , portador do documento de Identidade
fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “NOME DA PESQUISA”, de
maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar
novas informagdes e modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 20
Nome Assinatura participante Data
Nome Assinatura pesquisador Data

Nome do Pesquisador Responsavel:
Endereco:

CEP: oo / Juiz de Fora — MG
Fone: (32) cuuveeennn.

E-mail: .........



