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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 Educacédo, da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). O
caso de gestdo estudado discutiu os entraves no desempenho escolar que vém
causando oscilacdo nos resultados das avaliagbes do Proeb, no 3° ano do Ensino
Médio, na Escola Estadual Catarina Jorge Goncalves. Os objetivos definidos para
este estudo sdo os de identificar, compreender e analisar como as ac¢des da gestao
pedagogica influenciaram no desempenho dos estudantes ao longo do periodo de
2011 a 2016, para que seja elaborado um plano de intervengdo que minimize os
problemas identificados. Assumimos como hipédteses de pesquisa que os fatores
intraescolares relacionados a gestdo pedagogica da escola contribuiram para a
oscilacdo dos resultados do Proeb no aludido periodo. Para a realizacdo deste
estudo, utilizamos como metodologia a pesquisa bibliografica e de campo, de
natureza qualitativa e fundamentada em autores de renome na area educacional,
tais como: Heloisa Luck, Miguel Arroyo, José Francisco Soares, Pamela Sammons,
Creso Franco, Alicia Bonamino, Galdéncio Frigotto e Nora Krawczyk, dentre outros.
Como instrumentos, utilizamos a entrevista semiestruturada com duas ex-gestoras e
a supervisora pedagoégica da escola, além da formacdo de grupos focais com
professores, alunos e ex-alunos. A partir dos dados coletados, a luz de um
referencial tedrico, selecionamos os principais os fatores que mais influenciaram o
desempenho escolar, com o0 objetivo de subsidiar a elaboragcdo de um Plano de
Acdo Educacional (PAE) que pudesse reduzir, ao minimo, os problemas de
desempenho dos alunos da escola investigada. O PAE foi constituido com base em
cinco eixos considerados problematicos: motivacdo de alunos e docentes,
desenvolvimento cultural, apropriacdo de resultados, avaliacdo e curriculo. Esses
eixos foram distribuidos em quatro propostas de trabalho: um programa de
envolvimento e motivacdo de alunos e professores do Ensino Médio; a criacdo de
uma roleta cultural; uma dinamica para melhor apropriagdo dos resultados do
PROEB, além de uma proposta de discussdo sobre avaliacdo e curriculo,
apresentadas no terceiro capitulo desta dissertacao.

Palavras-Chave: Desempenho escolar; Gestdo pedagdgica; Avaliacdo; Ensino

médio; Proeb.



ABSTRACT

The purpose of this work is the Professional Master's in Education Management and
Evaluation (PPGP) from the Center for Public Policies and Evaluation of Education of
the Federal University of Juiz de Fora (CAEd/UFJF). The management case studied
discussed the obstacles to academic performance that have led to an oscillation in
the results of Proeb's evaluations for the third High School year at Escola Estadual
Catarina Jorge Goncalves. The objectives defined for this study are identifying,
understanding and analyzing how educational management actions influenced the
performance of students in the period from 2011 to 2016, with the purpose of
designing an intervention plan to minimize the problems identified. As a research
hypothesis, we assumed that intraschool factors related to educational management
contributed to the oscillation of Proeb's results within the period mentioned. To
accomplish this study, we used the methodology of bibliographical and field research
of qualitative nature, based on renowned authors in the educational area, such as:
Heloisa Luck, Miguel Arroyo, José Francisco Soares, Pamela Sammons, Creso
Franco, Alicia Bonamino, Galdéncio Frigotto e Nora Krawczyk, among others. As
tools, we used a semi-structured interview with two ex-managers and the school
supervisor, besides focus groups with teachers, students, and alumni. From the data
collected and with the aid of theory of reference, we selected the main factors that
most influenced academic performance, in order to provide grounds for the
development of an Educational Action Plan (PAE) that could reduce to a minimum
the performance issues of the students in the school investigated. The Action Plan
(PAE) was built on five axes considered problematic: motivation of students and
teachers, cultural development, appropriation of results, assessment and curriculum.
These axes were distributed into four proposed works: a program for the
engagement and motivation of Secondary Education students and teachers; creation
of a cultural roulette; an activity to enhance appropriation of PROEB's results, in
addition to a proposed discussion on evaluation and curriculum, presented in the
third chapter of this study.

Keywords: Academic performance; Educational management; Evaluation;

Secondary education; Proeb.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo sugere acdes para a melhoria do desempenho dos alunos
do 3° ano do Ensino Médio (EM) numa escola estadual em Minas Gerais. As
propostas foram construidas a partir de pesquisas bibliogréficas, analises
documentais e material coletado em pesquisa de campo. Assim, conseguimos
agrupar elementos que, confrontados a um referencial teorico, fundamentaram a
construcdo de um plano de acao educacional para a escola em questdo. Os indices
de desempenho que tomaremos como base deste estudo séo os do Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacéo Basica (PROEB) nos anos de 2011 a 2016.

Uma educacédo de qualidade, que atenda ao disposto no artigo 206, inciso VII
da Constituicdo Federal (CF) de 1988 (BRASIL, 1988), requer que 0 ensino seja
ministrado com base em oito principios. Um deles é a garantia de padrdo de
gualidade, na perspectiva de nossa Carta Magna. Cabe as autoridades competentes
a formulacdo de politicas publicas que garantam e verifiguem periodicamente se 0
ensino oferecido a populacdo atende ao disposto na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n°® 9.394/96, no inciso VI do artigo 9°, que assegura o
processo de avaliacdo nacional do ensino escolar em todos os niveis (BRASIL,
1996). Em consonancia com esse viés, a Lei n° 13.005/2014, que institui o Plano
Nacional de Educacdo (PNE)!, com vigéncia de 2014 a 2024, em seu artigo 11,
reforca a propositura da aplicacdo de avaliagbes em larga escala para aferir o
desempenho dos alunos e o desenvolvimento da qualidade da educacao no Brasil
(BRASIL, 2014).

A avaliacdo em larga escala € um dos principais instrumentos utilizados pelos
governos para a implementacdo e a elaboracdo de politicas publicas dos sistemas
de ensino, o que contribui para que a escola, em conjunto com a comunidade,
transforme suas aclOes e reestruture suas estratégias. Destarte, os dados das
avaliacOes externas podem assinalar problemas que ocorrem na préatica docente, na
gestdo da escola e, também, nas intervencdes das secretarias de educacao dentro

da sua rede de atuacéo.

' O Plano Nacional de Educac&o é uma lei ordinaria com vigéncia de dez anos, prevista no artigo 214
da Constituicdo Federal. Ele estabelece diretrizes, metas e estratégias de concretizagdo no campo da
Educacao. Municipios e unidades da federacdo devem ter seus planos de Educacédo aprovados em
consonancia com o PNE.
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No estado de Minas Gerais, a Secretaria de Educacao (SEE/MG) instituiu o
Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacdo Publica (Simave) em 2000. Trata-se de
um sistema pioneiro criado para avaliar a rede estadual de Educacao Basica e, com
base nessa avaliacdo, implementar politicas publicas educacionais. O Programa de
Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Béasica (PROEB) é um programa que foi
constituido na primeira edicdo do Simave pela Secretaria de Educacdo de Minas
Gerais. Nele, sdo avaliados, censitariamente, os alunos do 5° 7° e 9° anos do
Ensino Fundamental e os alunos de 1° e 3° anos do Ensino Médio, nos conteudos
de Matematica e Lingua Portuguesa. As provas sdo elaboradas a partir de uma
matriz de referéncia, composta por descritores que determinam o que deve ser
avaliado em cada periodo no processo de escolarizacdo. O processo de avaliacdo é
estruturado na Teoria de Resposta ao Item (TRI), 0 que permite a comparacdo dos
resultados. Os questionarios socioecondmicos preenchidos por diretores,
professores e alunos, quando comparados aos resultados das avaliacdes,
contribuem para a identificacdo de problemas no ensino (CAEd, 2013).

Uma das orientacbes da SEE/MG é que os resultados do PROEB sejam
utilizados pelos diretores escolares para direcionarem as intervengdes pedagdgicas
nas unidades escolares. No entanto, ainda existe uma grande dificuldade, na rede
estadual de Minas Gerais, sobre o entendimento de como esses dados sao

apropriados e traduzidos em acdes de gestdo pedagdgica.

Trajetoria profissional do pesquisador

Diante do panorama apresentado, torna-se necessario afirmar que atuo como
diretor da Escola Estadual Catarina Jorge Goncalves, desde janeiro de 2016.
Contudo, estou em atividade nessa escola desde o ano de 2006, quando ingressei
em seu quadro de profissionais como professor de Histéria. Atuei no Ensino
Fundamental, no Ensino Médio e em cursos de formacéo inicial para o trabalho.
Trabalhei em todos os turnos da escola, com alunos de todas as etapas, sendo que,
nos ultimos cinco anos, antes de assumir a direcdo da escola, dediquei-me
exclusivamente ao Ensino Médio. No segundo semestre do ano de 2015, um grupo
de professores sugeriu meu nome para a formacéo de uma chapa para disputar as

eleicbes para a diregcdo da escola. Trabalhando em conjunto com outros dois
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professores, hoje vice-diretores, elaboramos uma proposta de gestdo que foi
acolhida pela comunidade escolar e que nos conduziu a direcao.

Breve caracterizacdo da escola pesquisada

A escola esta situada no municipio mineiro de Contagem, na regiao
metropolitana de Belo Horizonte, capital do estado. Sob a minha gestédo, tenho
buscado que as analises dos resultados das avaliacbes externas sejam utilizadas
como um instrumento de revisdo das estratégias pedagodgicas. Nesse periodo de
atuacao, pude verificar que os resultados do PROEB, relativos ao 3° ano do Ensino
Médio, sofreram variacbes que resultaram em retrocessos no periodo de 2011 a
2016. Nesse sentido, superar o baixo desempenho dos estudantes nas avaliacdes
externas € um problema posto a minha gestao na escola em questao.

A unidade escolar onde esta pesquisa € realizada esta situada na regido
metropolitana de Belo Horizonte, no municipio de Contagem, Minas Gerais e integra
a regional metropolitana B da rede estadual de ensino. A escola vem apresentando,
na avaliagdo do no 3° ano do Ensino Médio, variagbes preocupantes nos seus
indices de desempenho. Esse problema pode ter ligacbes com fatores externos a
escola, mas também pode ter relacdo com acdes pedagogicas equivocadas
aplicadas pela gestdo da escola, que podem ter influenciado no impedimento da
constante evolucao dos indices.

A escola, atualmente, conta com 13 turmas de Ensino Médio, 13 de Ensino
Fundamental e 4 de Ensino Médio da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Ao todo,
sdo 1.030 alunos distribuidos em trés turnos, matutino, vespertino e noturno.
Lecionam na escola 43 professores, todos habilitados com licenciatura plena, sendo
27 concursados e 16 designados.

A selecdo do 3° ano do Ensino Médio deu-se pela recorréncia de resultados
ruins e também por ser 0 ano em que o estudante realiza sua ultima avaliagdo
externa antes de deixar a escola. Além do mais, o 3° ano representa a finalizacao
de um processo, que, em muitos casos, se iniciou na escola no 6° ano do Ensino
Fundamental. Ha de se ressaltar, também, que, apenas no ano de 2015, o 1° ano
do Ensino Médio comegou a ser avaliado pelo Simave. Portanto, ndo existem dados
suficientes que permitam comparacéo de resultados, o que reforca a escolha do 3°

ano.
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Por meio da divulgacédo dos resultados do PROEB, verificamos as variacdes
dos indices de proficiéncia da escola pesquisada. Entre os anos de 2011 e 2014, os
resultados relativos a Lingua Portuguesa sofreram pequenas variacdes positivas,
sendo que, no ano de 2014 (290,2), atingiu 15,3 pontos em relacdo a 2011 (274,9).
Ja em 2015 (283,1), houve um recuo aos patamares de 2012 (282) e 2013 (283,7),
e, no ano de 2016, recuou ainda mais, computando 24 pontos a menos que em
2015, e 15,8 pontos a menos em relacdo a 2011. Portanto, os resultados revelam
uma piora nos resultados da escola a partir do ano de 2015.

J& com relacdo aos resultados obtidos em Matematica, os dados revelam
uma situagdo mais preocupante. Entre os anos de 2011 a 2016, a variagdo dos
resultados nesse conteudo apresentou-se da seguinte forma: foi de 10,1 pontos
positivos entre 2011 (284,9) e 2012 (295); em 2013 (281,5) recuou 13,5 pontos em
relacdo ao ano anterior; e, nos anos de 2014 (284,3) e 2015 (280,1), tiveram
variagao pouco significativa em relagéo aos resultados de 2013. Contudo, no ano de
2016 (249,4), apresentou uma queda significativa de 30,7 pontos em relagcéo a 2015.

Em sintese, os resultados avancaram em um primeiro momento (2012),
recuaram no ano seguinte (2013) e se mantiveram com pouca alteracdo até 2015,
tendo sofrido uma queda abrupta em 2016. Portanto, podemos considerar que as
variacOes apresentadas precisam ser analisadas, para que possam ser esclarecidas
as possiveis acfes de gestdo pedagogica que contribuiram para a o recuo dos

resultados.

A justificativa e o objetivo do trabalho

A pesquisa proposta neste trabalho justifica-se, no que tange a sua
relevancia, por buscar um maior entendimento sobre como as acdes de gestores,
professores e demais sujeitos, que influenciam nos resultados das avaliacdes
externas, podem ser desenvolvidas a fim de apresentar alternativas para a
superacao do problema em questéo.

A partir da analise das a¢bes promovidas no interior da escola e a sua
possivel relacdo com os resultados das avaliagbes externas em larga escala,
pretendemos propor intervengdes que contribuam para a melhoria da qualidade do

ensino ofertado e, consequentemente, para a elevacao dos resultados.
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Diante do exposto, a seguinte indagagao apresenta-se como norteadora do
caso de gestdo: que fatores podem ocasionar a oscilacdo dos indices de
desempenho no Ensino Médio na Escola Estadual Catarina Jorge Gongalves?

O objetivo geral do presente trabalho € compreender como as acbes de
gestdo pedagdgica influenciaram na variacdo dos indices de desempenho dos
alunos do 3° ano do EM da escola em andlise, e apresentar propostas que possam
minimizar os problemas encontrados. Para tanto, foram definidos os seguintes
objetivos especificos: i) descrever como ocorre 0 processo de apropriacdo dos
resultados das avaliacdes externas na Escola Estadual Catarina Jorge Gongalves; ii)
analisar os fatores que tém dificultado a gestdo da Escola Estadual Catarina Jorge
Goncalves na proposicdo de acdes que visem a melhoria do desempenho dos seus
alunos nas avaliacbes externas, bem como conhecer os processos envolvidos na
gestdo pedagoOgica na escola; iii)) e propor acdes que permitam uma melhor
apropriagdo dos resultados de desempenho dos alunos nas avaliacdes externas,
além de medidas de intervencdo pedagdgica voltadas para a melhoria do

desempenho dos discentes.

A metodologia utilizada

Tratando-se de um trabalho académico, foram eleitas ferramentas de
pesquisa com o objetivo de colaborar com a representacédo do caso. Contudo, faz-se
relevante destacar que o trabalho pode estar marcado por algumas percepcgdes
provenientes do relacionamento profissional entre o pesquisador e o problema
investigado na unidade escolar em questao.

Optamos pela pesquisa de campo, de abordagem qualitativa, entendendo que
esta € a mais adequada para contribuir na compreensdo dos problemas
relacionados as variacdes de desempenho, evidenciadas no 3° ano do Ensino Médio
na escola pesquisada. Assim, a finalidade desta investigagdo € descrever e analisar
as praticas percebidas no ambiente escolar, do ponto de vista de professores,
alunos e gestores que podem influenciar no desempenho dos alunos nos exames do
PROEB.

Segundo Godoy (1995), na pesquisa qualitativa, o pesquisador utiliza o
ambiente natural como principal fonte de coleta de dados. As informacbes aferidas

no ambiente natural e empirico sdo o principal foco dos estudos qualitativos. Nesse
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tipo de abordagem, o pesquisador tem contato direto com o ambiente investigado.
Os dados sao coletados por meio de anotagbes, gravagles, filmagens etc. A
pesquisa qualitativa permite a observacdo de fenbmenos que ocorrem no contexto
do qual o pesquisador faz parte, possibilitando uma melhor selecdo, analise,
interpretacédo e compreenséo dos dados coletados.

A pesquisa qualitativa contesta o desenho quantitativista de ciéncia, que
trabalha com uma realidade passivel de mensuracdo, examinando, isoladamente,
cada fenbmeno. A abordagem qualitativa defende a sintetizacdo dos fenbmenos em
unidades que compdem totalidades organizadas. Tal abordagem considera todos os
elementos de uma circunstancia, levando em conta as suas interagdes e influéncias
mutuas (ANDRE; GATTI, 2010).

De acordo com André e Gatti (2010), as pesquisas de abordagem qualitativa
constituem uma categoria investigativa que responde a provocac¢ado do entendimento
das caracteristicas formadoras do ser humano, abrangendo suas relacdes e
construcdes culturais, em suas particularidades grupais, comunitarias ou pessoais. A
proposta desse tipo de pesquisa € a de ruptura das protecdes que separam O
pesquisador do pesquisado. A abordagem qualitativa defende novos pontos de vista:
a nao neutralidade, a associagcdo contextual e a percepcdo de significados nas
dindmicas histérico-relacionais.

A pesquisa qualitativa esta mais relacionada a investigacdo de dados sobre
as motivacbes de um determinado grupo, que tenta entender e explicar
determinados comportamentos, 0S posicionamentos e as expectativas dos
individuos de um grupo. N&o tem a intencdo de obter nUmeros como resultados e,
muitas vezes, apresenta dados imprevisiveis.

De acordo com Ludke e André (1986), recuperando os escritos de Bogdan e
Biklen (1982), o conceito de pesquisa qualitativa € discutido e sao propostas cinco
caracteristicas que distinguem esse tipo de estudo: i) a pesquisa qualitativa tem o
ambiente natural como sua fonte direta de dados, e o pesquisador como seu
principal instrumento; ii) os dados coletados sdo preeminentemente descritivos. O
material obtido nessas pesquisas é rico em descricdes de pessoas, situacoes,
acontecimentos; inclui transcricdes de entrevistas e de depoimentos, fotografias,
desenhos e extratos de varios tipos de documentos; iii) a preocupacdo com o
processo é muito maior do que com o produto. O interesse do pesquisador, ao

estudar um determinado problema, é verificar como ele se manifesta nas atividades,


https://www.institutophd.com.br/produtos-pesquisa-estatistica/tipos-de-pesquisas-estatisticas/pesquisa-qualitativa/
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nos procedimentos e nas interagdes cotidianas; iv) o "significado" que as pessoas
dao as coisas e a vida sao focos de atencdo especial pelo pesquisador. Nesses
estudos, ha sempre uma tentativa de capturar a "perspectiva dos participantes”, isto
€, a maneira como os informantes encaram as questbes que estdo sendo
focalizadas. Ao considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, os
estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das situacdes,
geralmente, inacessivel ao observador externo; v) a analise dos dados tende a
seguir um processo indutivo. Os pesquisadores ndo se preocupam em buscar
evidéncias que comprovem hipoteses definidas antes do inicio dos estudos. As
abstracdes se formam ou se consolidam basicamente a partir da inspecao dos
dados num processo de baixo para cima.

Portanto, entendemos, pela natureza deste trabalho, apresentado por meio de
um estudo de caso, que 0 método qualitativo € o mais adequado. Pelo fato de a
pesquisa estar relacionada a situacdes intraescolares, a coleta de dados é
predominantemente de carater descritivo, tendo o foco no processo da manifestacéao
do problema, buscando o entendimento dos significados que as pessoas envolvidas
atribuem ao objeto de pesquisa. Ao considerarmos os diferentes pontos de vista
sobre a questédo investigada, foi feita uma andlise que seguiu um processo indutivo.
Além disso, por meio da verificacdo dos dados, formamos nossas abstracdes a luz
do referencial teorico.

Visando a execucdo de uma pesquisa de campo, que colabore com o
entendimento do problema evidenciado no primeiro capitulo e responda a pergunta
principal do caso de gestdo apresentado, foi selecionado um roteiro metodoldgico,
embasado pelas consideracdes que a bibliografia sobre o assunto apresenta. Assim,
tornamos viavel a coleta de dados de maneira mais fidedigna possivel.

Para a execucdo da pesquisa de campo, foi necesséario o levantamento de
documentos e registros da escola investigada, tais como: Projeto Politico
Pedagdgico, atas de registro de reunides, regimento escolar, relatérios gerados pelo
Sistema Mineiro de Administracdo Escolar, além dos dados de desempenho escolar
desenvolvidos pelo Simave.

Foram feitas entrevistas semiestruturadas com duas ex-gestoras que atuaram
na escola no periodo pesquisado. Segundo Duarte (2002), a técnica da entrevista

semiestruturada permite uma coleta de dados, por meio de um didlogo continuado
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entre entrevistado e pesquisador, sendo que o entrevistador conduz a conversa de
acordo como 0s objetivos da investigagao.

A partir das informacfes coletadas, foi possivel a constru¢cdo de uma analise
gue levou a compreensdo mais apurada do problema apresentado. A definicdo e a
delimitacdo da populacdo que foi entrevistada, bem como o seu nivel de
representatividade no grupo social em estudo, constituiram uma preocupacao, tendo
em vista que grande parte do trabalho de campo depende das informacodes
coletadas desse grupo (DUARTE, 2002).

Para a execucdo das entrevistas semiestruturadas, foi importante a
elaboracdo de um guia de entrevista, com as perguntas-chave fiéis aos objetivos da
pesquisa. Houve cuidado em permitir que o0 entrevistado relatasse o seu ponto de
vista, sem a presenca de direcionamento, colaborando para uma atmosfera
favoravel a coleta dos dados. No entanto, tivemos muita atencéo para nao perder o
foco do objeto de pesquisa. Foi necessario assegurar que todos o0s topicos
necessarios para a pesquisa fossem mencionados, bem como zelar pela
profundidade e pela conjuntura pessoal que envolvia o entrevistado, de modo a
garantir que ele exibisse todas as informacdes relevantes para a investigagao
(FLICK, 2004).

As entrevistas, portanto, valeram-se de perguntas abertas que deram maior
liberdade ao entrevistado, explorando aspectos que julgamos mais relevantes aos
objetivos da pesquisa. O importante foi a constituicdo de um clima favoravel a coleta
de todos os itens pré-selecionados pelo entrevistador.

Elegemos, para a realizacdo das entrevistas, referentes a problemética desta
pesquisa, a gestora da escola no periodo de 2007 a 2014 (Apéndice A), por ter
estado a frente da direcdo da escola na maior parte do periodo investigado, e,
também, a vice-diretora da escola no periodo de 2008 a 2015, que, atualmente,
ocupa a funcdo de especialista em educacdo na escola, responsavel pelo Ensino
Médio regular (Apéndice B). Essa escolha se justificou por ela ter acompanhado o
Ensino Médio como gestora e, também, como pedagoga durante todo o periodo
pesquisado. Além disso, ela participou da construcdo da maioria dos projetos que
foram desenvolvidos para o Ensino Médio, na escola, desde 2003.

No intuito de entender como o0s demais atores da escola percebem os
problemas de desempenho escolar, selecionamos o método do grupo focal, que foi

realizado com professores, alunos e, também, com alunos egressos da escola.
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Grupo focal, técnica de entrevistar pessoas em grupo, € um meétodo de
pesquisa qualitativo, que apresenta resultados interessantes, haja vista permitir a
coleta de dados sobre o como as pessoas posicionam-se sobre um determinado

assunto, podendo ser utilizado sozinho ou conjuntamente com outras técnicas.

Tomemos, entédo, o grupo focal como um procedimento de coleta de
dados no qual o pesquisador tem a possibilidade de ouvir varios
sujeitos ao mesmo tempo, além de observar as interacbes
caracteristicas do processo grupal. Tem como objetivo obter uma
variedade de informacoes, sentimentos, experiéncias,
representacbes de pequenos grupos acerca de um tema
determinado (KIND, 2004, p. 126).

Nery (1997) elencou as principais situacdes em que ha indicacdo para a
utiizacdo de grupo focal, quais sejam: exploracdo inicial com pequenas
amostragens da populacéo; investigacao profunda de motivacdes, desejos, estilos
de vida dos grupos; compreensédo da linguagem e das perspectivas do grupo; teste
de conceitos e questbes para futuras investigacdes quantitativas; acompanhamento
de pesquisa qualitativa; obtencdo de informacBes sobre um contexto especifico;
obtencéo de informacdes sobre novos produtos, fenbmenos, conceitos etc.

Segundo Gatti (2005), grupo focal é uma técnica empregada com varias
intencdes, podendo constituir-se como um componente principal da pesquisa e,
também, como base para a constru¢do de outros instrumentos de investigagao, tais
como a entrevista, 0 questionario ou a observacdo. Pode ser benéfico em
apreciacdes por triangulacdo e para a validacdo de dados. Contudo, segundo Gatti
(2005), a técnica apresenta alguns limites. E importante ter cuidado com as
generalizacBes, tendo em vista 0 pequeno numero de participantes. A forma de
escolha dos membros do grupo focal também exige atencdo e sua utilizacéo
determina alguns cuidados metodoldgicos, além do preparo do moderador.

Em relacdo a organizacdo e ao desenvolvimento do trabalho com grupos
focais, Gatti (2005) explica que o trabalho apresenta o seu planejamento e
desenvolvimento em funcéo do problema da pesquisa. O pesquisador necessita que
0 problema investigado seja bem evidente, bem como as questdes que serao
discutidas com o grupo. Deve-se elaborar, também, um roteiro prévio de questdes

para levar aos encontros, todavia, ele precisa ter o tema bem analisado e teorizado.
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Ao elaborar o roteiro, foi necessario dar flexibilidade de condicdes a fim de
incentivar as discussbes, sem abrir mao dos objetivos da pesquisa. Nesse sentido,
os convidados nao tiveram informacfGes detalhadas a respeito do objeto da
pesquisa, atentamos para que essas informacfes fossem vagas, para que 0S
convidados ndo viessem para 0 grupo com opinides preestabelecidas (GATTI,
2005).

Seguimos as orientacdes apresentadas em Gatti (2005), que discorre sobre o
local das sessdes e 0 registro das interagcfes. A autora destaca que o local
adequado pode proporcionar uma maior interagao entre os participantes e sugere a
disposicdo do grupo em forma de circulo, para que todos possam ficar face a face.
Ela também recomenda o emprego de relatores, gravacdo em audio, gravacdo em
video, ressaltando que, mesmo que se empregue a gravacdo em video, é
aconselhavel utilizar anotacdes.

De acordo com Gatti (2005), é recomendavel a utilizacdo de dois relatores,
fazendo-se, ao término da sessdo, uma comparacao das anotacdes. Com relacdo a
gravacdo em audio, o pesquisador necessita usar dois gravadores, utilizar um local
livre de ruidos e viabilizar uma adequada distribuicdo dos participantes, a fim de ter
sucesso na gravacao. Segundo Gatti (2005), é bastante discutivel a utilizacdo de
video, diante da possibilidade de inibir os participantes. Outro fator que depde
contra a gravacao em video é a exposicao geral com relagdo ao rosto e expressdes
dos participantes, podendo afetar a confiabilidade em relacdo ao anonimato dos
participantes. Assim, realizamos apenas gravacdo em audio e anotacdes.

O numero de participantes de um grupo focal e o seu tempo de duracdo
devem estar pautados em uma estratégia que permita a melhor investigacdo do
tema, ou seja, produtivamente. Um grupo muito pequeno de pessoas pode ter
dificuldades para expressar opinides e gerar dialogos satisfatorios. J& um grupo com
muitas pessoas pode desviar do assunto proposto e impedir a participacéo de todos.
O tempo de duracdo também é importante, devendo ser estabelecido de maneira a
nao causar incbmodo aos participantes. Na literatura, normalmente, recomenda-se
gue os grupos focais tenham entre seis e quinze participantes, com duracdo entre
uma a duas horas (ASCHIDAMINI; SAUPE, 2004).

N&o ha consenso quanto ao numero de participantes para um grupo
focal. Alguns autores dizem que esse numero, por grupo, deve ser de
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6 a 15 pessoas (CHIESA; CIAMPONE, 1999; PEREIRA et al., 1999;
SENA; DUARTE, 1999). Outros autores sdo mais cautelosos quanto
ao numero elevado de participantes por grupo, apontando, dentre
outros problemas, a dificuldade de garantir que todos tenham a
oportunidade de falar sem que a discussao se torne excessivamente
diretiva (DEBUS, 1988; ROSO, 1997). Esses autores indicam de 8 a
10 participantes por grupo, sendo ideal um numero de 5 a 7
integrantes em cada grupo focal. Debus (1988) ressalta que
determinadas questbes exigem “mini-grupos” para que sejam
abordadas em profundidade (KIND, 2004, p. 128).

Além da atencao que deve ser dada ao numero de participantes e ao tempo
de duracédo do grupo, Kind (2004) também indica que, de acordo com a bibliografia
sobre o tema, o ambiente ideal para a realizacdo de grupos focais precisa contar
com privacidade; estar livre de influéncias sonoras; ser confortavel; ser de fécil
acesso aos convidados.

A pesquisa foi organizada da seguinte forma: constituimos quatro grupos
focais, com participantes de atributos especificos. Discutimos, com cada grupo, a
percepcédo de seus membros em relagdo ao desempenho dos alunos do 3° ano do
Ensino Médio da escola em analise.

Cada grupo focal teve como suporte um roteiro com 0S assuntos a serem
discutidos, expostos em apéndices ao final deste trabalho. A previséo de duragéo foi
de aproximadamente 1 hora e 30 minutos, constituindo 10 minutos para
apresentacdo e motivacdo, 1 hora para a discussdo do assunto proposto e 20
minutos para comentarios finais.

Fizemos a opc¢ao de formar grupos de quatro a sete participantes, acreditando
que, dessa forma, obteriamos maiores chances de participacdo de cada individuo,
conferindo a pesquisa a possibilidade de opinides mais significativas.

Para a realizacdo do grupo focal junto aos professores, optamos por dividir o
segmento em dois grupos. Um dos grupos, com quatro participantes, foi formado por
professores de Lingua Portuguesa e Matematica que atuam do 1° aos 3° anos do
Ensino Médio, atualmente, na escola (Apéndice C). O critério elaborado visou a
realizacdo de uma discussdo sobre desempenho escolar, que contemplasse o ponto
de vista de todos os professores das referidas disciplinas, em atividade no Ensino
Médio da escola, atualmente. O segundo grupo foi formado por cinco professores
das demais disciplinas que atuam no 3° ano do Ensino Médio, escolhidos segundo o
critério de tempo de docéncia na escola (Apéndice D). O motivo dessa escolha

deriva do entendimento de que esses professores tiveram maior oportunidade de
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acompanhar como se deu o desenvolvimento do problema do desempenho escolar
apresentado neste trabalho.

A formacdo dos grupos focais junto aos alunos foi constituida da seguinte
maneira: um grupo focal com seis alunos regularmente matriculados e frequentes no
3° ano do Ensino Médio, distribuidos em distintos niveis de desempenho escolar.
(Apéndice E). O outro grupo focal foi realizado com sete alunos egressos que
concluiram o Ensino Médio nos ultimos cinco anos, distribuidos em niveis diversos
de rendimento escolar (Apéndice F).

A escolha por esse tipo de distribuicdo de grupos focais, abarcando alunos
com caracteristicas distintas, justifica-se por permitir maior nimero de contribuicées
singulares, promovendo a possibilidade uma analise mais completa.

Portanto, por meio dessa metodologia, obtivemos elementos engendrados,
que, analisados a luz de um referencial teorico, apontaram alternativas para

caminhar rumo a compreensao da problematica detectada na escola.

A organizacao deste trabalho

Esta dissertacdo € organizada em trés capitulos, ancorados aos objetivos
especificos do trabalho. O capitulo 1 contempla a exposicdo do caso com a
contextualizacdo do problema e a dimensdo de gestdo envolvida. Tratamos dos
dados que evidenciam a necessidade do estudo e o0s elementos pesquisados.
Abordamos, também, os desafios do Ensino Médio no Brasil, sob o viés do
desempenho, as caracteristicas dessa etapa de ensino e a dualidade entre ensino
propedéutico e profissionalizante. Na sequéncia, sdo apresentadas as
caracteristicas do Ensino Médio no estado de Minas Gerais, com vistas a descrever
as acdes desenvolvidas no estado, no intuito de resolver as dificuldades préprias da
fase final da Educacdo Béasica. Destarte, temos um cenario coadjuvante, imbricado
com o universo da escola onde a pesquisa é desenvolvida.

O capitulo 2 apresenta o debate sobre a avaliacdo de desempenho e dos
resultados do Ensino Médio a partir de autores que se debrucam sobre a tematica.
Também é apresentada uma analise qualitativa do problema de desempenho
escolar da escola em questdo. A analise € ancorada a luz do referencial tedrico
pesquisado, buscando, sempre, ampliar o entendimento sobre o problema. As agbes

de gestdo pedagogica para a administracdo do problema e o perfil dos alunos da
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escola pesquisada também foram analisados. Assim, nesse capitulo, apresentamos
0s resultados obtidos com as entrevistas e com os grupos focais realizados com
alunos, professores e gestores da escola. Procuramos compreender suas
percepcdes e expectativas quanto ao Ensino Médio e o problema do desempenho
escolar. Foram utilizados os seguintes autores para 0 embasamento tedrico desse
capitulo: Luck (2000; 2009), Arroyo (1992), Silva (2001), Soares (2004), Sammons
(2008), Franco e Bonamino (2005), Nunes (2016), Krawczyk (2009), Vianna (2003),
Jesus (2008), Machado (2012), Perrenoud (2003), Camargo (1997), dentre outros.

O Capitulo 3 propde um Plano de A¢do Educacional (PAE), elaborado apés
andlises realizadas nos capitulos anteriores e fundamentado em estudos tedricos. A
pesquisa de campo forneceu os elementos para subsidiar a proposta de intervencgao
pedagogica, composta por um conjunto de acBes que conduzam a possiveis
solugdes e que colaborem para reduzir, a0 minimo, os problemas de desempenho
escolar, evidenciados nesta dissertacdo. Na sequéncia, serdo apresentadas as
conclusoes, referéncias e apéndices do trabalho.

O presente trabalho apresenta-se com a missdo de constituir um paralelo
entre os diversos problemas do Ensino Médio evidenciados na escola investigada e
suas implicagbes no desempenho dos alunos. Assim, esperamos, modestamente,

colaborar com outras unidades escolares que vivenciam problemas semelhantes.
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1 DESEMPENHO ESCOLAR NO TERCEIRO ANO DO ENSINO MEDIO NUMA
ESCOLA DA REDE ESTADUAL DE MINAS GERAIS

No capitulo 1, é apresentado o caso de gestdo a ser investigado. Além disso,
sdo descritos a contextualizacdo do problema, o detalhamento do caso e a
dimenséo de gestdo envolvida. Trouxemos dados que evidenciam a necessidade do
estudo e os elementos a serem pesquisados.

Pretendemos partir do contexto nacional para o estadual chegando até a
Superintendéncia Metropolitana B e ao universo de estudo proposto. Abordamos as
caracteristicas do Ensino Médio (EM) no Brasil desde a LDB de 1996, abrangendo a
dualidade existente no EM (ensino profissionalizante x propedéutico). Buscamos
fazer uma retrospectiva dos programas dos governos de Fernando Henrique
Cardoso (FHC) e Lula que interferiram no desenvolvimento do EM no Brasil.
Discorreremos sobre os problemas que essa dualidade no EM ndo conseguiu
resolver, tais como repeténcia, evasado, qualidade de ensino, expectativas dos
alunos, acesso a escola etc.

Em sequéncia, tragamos um paralelo entre os acontecimentos no ambito
federal e os programas que foram executados no Estado de Minas Gerais, buscando
um maior entendimento das ac¢bOes implementadas no Estado. Pretendemos,
também, associar os programas de cada periodo aos resultados das avaliacdes
externas obtidos pelas escolas estaduais.

Abordamos, ainda, no capitulo descritivo desta dissertagdo, o histérico da
politica educacional mineira em relacdo ao EM, detalhando as funcdes e as
atribuicbes dos departamentos que compdem a estrutura administrativa e
pedagogica da rede.

Apresentamos, na secdo 1.3, as particularidades da escola alvo da
investigagdo. Demonstramos dados com informagdes do municipio, bem como sobre
0 entorno da escola. Abordamos as caracteristicas da escola, tais como: histérico,
infraestrutura, numero de matriculas, modalidades de ensino, turnos de
funcionamento, séries ofertadas, perfil do quadro de recursos humanos e nivel
socioeconémico do bairro onde a escola esta inserida. Disponibilizamos, também,
informacgodes referentes aos resultados das avaliacées externas, taxas de abandono,
evasao, aprovacgao e reprovacgao. Discorremos sobre a elaboracdo e a revisdo do

Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, bem como sobre os projetos
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pedagdgicos desenvolvidos no periodo dos anos de 2011 a 2016. Os dados da
escola foram obtidos através do Sistema Mineiro de Administracdo Escolar
(Simade), pelo site Qedu, e pela documentacdo da secretaria da escola. As
informacBes sobre o municipio de Contagem, onde a escola esta situada, foram
adquiridas no site oficial da prefeitura de Contagem e por meio do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE).

Na préxima secdao, tratamos da busca por um perfil para o Ensino Médio no

Brasil.

1.1 Contextualizacédo do Ensino Médio brasileiro

O Ensino Médio no Brasil enfrenta dificuldades de todas as ordens. Algumas
estdo relacionadas com a conjuntura socioecondmica, que, por vezes, contribui para
o estimulo do trabalho precoce, para o envolvimento como o0 uso e o trafico de
drogas, além de ser um dos motivos da violéncia familiar e no entorno das escolas.
Existem, também, outros problemas que estdo acoplados a questfes ligadas a
organizagdo das unidades escolares. Sao eles: conteddos com pouca conexao com
a realidade dos alunos; deficiéncias na formacdo inicial dos docentes,
relacionamento ruim entre alunos e professores; falta de preparo dos gestores
escolares; desmotivacdo docente; condicdes de trabalho deficientes; violéncia
dentro do ambiente escolar; politicas publicas educacionais desconexas; e
infraestrutura precéria das unidades educacionais. Diante desses problemas, a
oferta de uma educacado publica ndo excludente e de qualidade constitui-se como
um grande desafio a ser superado.

Entender a estrutura do Ensino Médio brasileiro, sobrepondo a sua
contextualizacdo histérica, € imprescindivel para iniciarmos a investigacdo que
propomos nesta dissertacdo. Portanto, é realizada uma caracterizacdo do Ensino
Médio no Brasil a partir da Lei de Diretrizes e Bases de 1996, estabelecendo um
relacionamento entre as politicas educacionais e as diferentes conjunturas politicas
e econdmicas que sobrevieram até os dias atuais.

A LDB foi aprovada em 1996, durante o governo de FHC, dentro de um
contexto mundial no qual os sistemas educacionais estavam sendo reformados para

se ajustarem as novas demandas da nova ordem mundial, inclusive com a influéncia
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de diversos organismos internacionais. Essas demandas pressionavam por uma
maior democratizacdo do acesso a escola e ao conhecimento.

Durante os anos que antecederam o governo FHC, aconteceram importantes
eventos mundiais que influenciaram na elaboracdo da LDB/96. Segundo Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2003), a “Conferéncia Mundial sobre Educagédo para Todos”
realizada em Jomtien, Tailandia, em marco de 1990, deu inicio a um amplo projeto
de educacdo em plano mundial, financiada pelas agéncias Fundo das Nacdes
Unidas para a Infancia (UNICEF), Organizacdo das NacOes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Programa das Nac¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial. A Conferéncia de Jomtien marcou uma
concepcao que vigoraria na década de 1990, tendo como principal ideia a satisfacéo
das necessidades basicas de aprendizagem para criancas, jovens e adultos.

Estando o Brasil dentre os signatarios com a maior taxa de analfabetismo do
mundo, foi pressionado a desenvolver a¢cfes voltadas para as politicas educacionais
no decorrer da década. As intervencdes seriam direcionadas para a escola, familia,
comunidade e meios de comunicacdo. Todo 0 processo teria o0 monitoramento de
um férum consultivo coordenado pela UNESCO (FRIGOTTO; CIAVATTA, RAMOS,
2003, p.98).

No ano de 1990, a CEPAL? publicou o documento Transformacién productiva
con equidad, que destacava a preméncia de acdes que promovessem modificaces
educacionais que aprimorassem 0s conhecimentos e as habilidades especificas das
pessoas, vez que era urgente a demandada pela reestruturagdo produtiva. Em 1992,
foi publicado, pela CEPAL, um documento sobre a questdo, Educacion vy
conocimiento: eje de la ttransformacién productiva con equidad, atrelando a
educacao e o conhecimento ao desenvolvimento nos paises do Caribe e da América
Latina. A urgéncia das acdes, segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2003), estava
pautada na necessidade do mercado de mao de obra capacitada, de boa aplicacao

> A Comiss&o Econdmica para a América Latina (CEPAL) foi estabelecida pela resolugcao n° 106 (VI)
do Conselho Econémico e Social, de 25 de fevereiro de 1948, e comecou a funcionar nesse mesmo
ano. Mediante a resolucdo n°® 1984/67, de 27 de julho de 1984, o Conselho decidiu que a Comissao
passaria a se chamar Comissao Econdmica para a América Latina e o Caribe. A CEPAL é uma das
cinco comissdes regionais das Nac¢des Unidas e sua sede estda em Santiago do Chile. Foi fundada
para contribuir ao desenvolvimento econdmico da América Latina, coordenar as a¢gdes encaminhadas
a sua promocao e reforcar as relacbes econébmicas dos paises entre si e com as outras nagdes do
mundo. Posteriormente, seu trabalho foi ampliado aos paises do Caribe e se incorporou o objetivo de
promover o desenvolvimento social (CEPAL, 2017).
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da produgcdo cientifico-tecnolégica e na promogcdo de cidadania e da
competitividade.

O Banco Mundial® e a UNESCO também tiveram importante papel para
impulsionar as reformas. A Comissédo Internacional sobre Educacéo para o Século
XXIl, convocada pela UNESCO, entre 1993 e 1996, coordenada pelo francés
Jacques Delors, deu origem ao Relatério Delors. Nesse relatério, fez-se uma analise
do “contexto planetario de interdependéncia e globalizagado”, ratificando-se a
existéncia de exclusao social e do desemprego também em paises ricos. Destarte, 0
relatério faz indicacbes de harmonia, de conciliagdo, de colaboracdo e de
solidariedade, para arcar com os conflitos da globalizacdo. O documento conclui que
a educacdo seria um instrumento basilar para desenvolver nos individuos a
capacidade de responder a esses desafios, sobretudo, a educacéo de nivel médio.

Nesse contexto, o Ensino Médio brasileiro acelerou sua expansdo gradativa
em meados da década de 1990. A constituicdo de 1988 definiu, por meio da
Emenda Constitucional n° 14, de 13 de setembro de 1996, a “progressiva
universalizagdo do ensino médio gratuito” (BRASIL, 1988), enquanto a LDB, em seu
art. 49, inciso Il, estabelecia a “progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade
ao ensino meédio” (BRASIL, 1996). Segundo Krawczyk (2009), essas acdes
apresentaram alteracbes importantes no que diz respeito ao papel do Estado e da
familia em relacdo ao Ensino Médio. A LDB, além de assegurar o progresso da
universalizacdo dessa etapa, agora também obrigava o Estado a garantir sua oferta.
Destarte, as familias, a partir de entdo, deveriam assumir a responsabilidade pela
permanéncia de suas criancas e adolescentes na escola.

De acordo com Krawczyk (2009), essa necessidade de mais escolarizacéo
nao teve origem apenas na vontade das camadas populares, mas na exigéncia
econbmica de tornar o pais mais eficiente para competir no cenario econémico
internacional. Politicas de conclusdo do Ensino Fundamental, correcao de fluxo e o

aumento das demandas de escolarizacdo foram produzidas diante do aumento das

* 0 Banco Mundial, agéncia especializada independente do Sistema das Nacdes Unidas, € a maior
fonte global de assisténcia para o desenvolvimento, proporcionando cerca de US$ 60 bilhdes anuais
em empréstimos e doacdes aos 187 paises-membros. O Banco Mundial tem como principal objetivo
atacar a pobreza. Os programas de investimento na Educacdo Basica sdo considerados um dos
mecanismos fundamentais para de a diminuicdo das desigualdades. Por meio de um conjunto de
reformas educacionais, 0 Banco Mundial promove o desenvolvimento da qualidade da educacao
basica, mobilizando e alocando recursos financeiros e definindo de politicas e estratégias baseadas
em analises econdmicas (ALTMANN, 2002).
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exigéncias do mercado de trabalho. Diante dessa demanda, a LDB instituiu a
Educacdo Basica regular em trés etapas: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio, sendo o Ensino Médio a etapa final da formacdo basica e comum a
todos os cidadaos. A LDB, em seu artigo 22, ainda estabelece como finalidades da

Educacéo Basica:

art. 22- A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispenséavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores (BRASIL, 1996).

Como explanamos anteriormente, as concep¢des socioecondmicas e politicas
predominantes na época influenciaram as reformas educacionais na década de
1990. As politicas publicas tomam um sentido inverso ao que acontecera apos a
Segunda Guerra Mundial. A busca pelo estado de bem-estar social foi colocada em
segundo plano e as politicas sociais entendidas como motivo da crise dos mercados

de capitais. De acordo com Frigotto, Ciavatta e Ramos (2003), nesse periodo:

Destacam-se as noc¢cbGes de globalizacdo, Estado minimo,
reengenharia, reestruturacdo produtiva, sociedade poés-industrial,
sociedade pbs-classista, sociedade do conhecimento, qualidade
total, empregabilidade etc., cuja funcdo é a de justificar a
necessidade de reformas profundas no aparelho do Estado e nas
relagdes capital/trabalho (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2003, p.
95).

Os maiores interessados na promocdo de reformas na educacdo eram 0s
organismos internacionais vinculados aos mercados que visavam assegurar 0S
mecanismos necessarios para a manutencdo da rentabilidade das grandes
corporagcdes, como podemos comprovar na citacdo de Frigotto, Ciavatta e Ramos
(2003).

Os protagonistas destas reformas seriam 0S organismos
internacionais e regionais vinculados aos mecanismos de mercado e
representantes encarregados, em Ultima instancia, de garantir a
rentabilidade do sistema capital, das grandes corporacdes, das
empresas transnacionais e das na¢des poderosas onde aquelas tém
suas bases e matrizes. Nesta compreensdo, 0s organismos
internacionais, como o Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco
Mundial (BIRD), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e
0 Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
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passam a ter o papel de tutoriar as reformas dos Estados nacionais,
mormente dos paises do capitalismo periférico e semiperiférico
(Arrighi, 1998). No plano juridico-econémico, a Organiza¢cao Mundial
do Comércio (OMC) vai tecendo uma legislacdo cujo poder
transcende o dominio das megacorporacdes € empresas
transnacionais. E interessante ter presente o papel da OMC, pois em
2000, numa de suas Ultimas reunides, sinalizou para o capital que
um dos espacos mais fecundos para negdcios rentaveis era o0 campo
educacional (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2003, p. 96).

Em face do contexto em que a Educacdo Basica no Brasil foi se
desenvolvendo e tendo como recorte a década de 1990, verificamos que o0s
problemas na sua concepc¢ao extrapolam o dominio nacional e o escolar, visto que
se relacionam com a histéria, com a cultura e com a conjuntura econémica mundial,
embora sofram influéncia de peculiaridades proprias de nosso arranjo sociocultural.

O provisionamento de recursos necessarios a expansao da Educacado Basica
no Brasil foi estabelecido na Emenda Constitucional n°® 14/1996, que instituiu o
Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacéo
do Magistério (FUNDEF). A maior inovacdo do FUNDEF consistia na mudanca da
estrutura de financiamento do Ensino Fundamental no Pais, ao subvincular a esse
nivel de ensino uma parcela dos recursos destinados a educacdo por meio da
Constituicao Federal.

A Constituicdo de 1988 vincula 25% das receitas dos Estados e Municipios a
educacdo. Por meio da Emenda Constitucional n® 14/1996, 60% desses recursos (ou
15% da arrecadacao global de Estados e Municipios) ficavam reservados ao Ensino
Fundamental. Ao mesmo tempo, estabelece novos critérios de distribuicdo e
utilizacdo de 15% dos principais impostos de Estados e Municipios, promovendo a
partilha de recursos entre o Governo Estadual e seus municipios, considerando a
guantidade de alunos atendidos em cada rede de ensino. Contudo, o FUNDEF néo
contemplava o financiamento do Ensino Médio, Educacdo de Jovens e Adultos e
nem a Educacéao Infantil.

Portanto, a partir da substituicdo do FUNDEF pelo Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), instituido pela Emenda Constitucional n°® 53/2006 (BRASIL,
2006) e regulamentado pela Lei n°® 11.494/2007 (BRASIL, 2007a) e pelo Decreto n°®
6.253/2007 (BRASIL, 2007b), houve um aumento de recursos para o Ensino Médio.

Contudo, o FUNDEB acolheu novos niveis de ensino e acabou por comprometer 0os
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recursos da Unido destinados a Educacao Basica, colocando a qualidade do ensino
refém da disponibilidade financeira. De acordo com Oliveira e Teixeira (2009),

O FUNDEB amplia os niveis de ensino a serem atendidos,
compromete a Unido com recursos para o financiamento da
educacdo, estabelece coeficientes de diferenciacdo para a
destinacdo de recursos entre os diferentes niveis e modalidades de
ensino — complementa aspectos do Fundo para o0 ensino
fundamental, respondendo a criticas que haviam sido feitas na
década anterior. Mas a preocupacao com a qualidade da educacéo,
embora anunciada por seus formuladores, continua submetida a
razdo contabil instituida pelo FUNDEF (OLIVEIRA, R.; TEIXEIRA,
2009, p. 11).

A prioridade na década de 1990 foi a universalizacdo do Ensino Fundamental
para a faixa etéria correspondente, seguida por programas de correcdo de fluxo
idade/série como forma de diminuir o déficit de escolaridade no Brasil. Na etapa
seguinte, o Ensino Médio, ndo havia por parte do Estado um comprometimento com
a universalizagdo prevista na Constituicdo, a ser alcangada progressivamente.
Segundo Kuenzer (2000),

a partir desse nivel, o Estado se descompromete com a
universalizacdo, prevista na Constituicdo para ser atingida
progressivamente, e passa a trabalhar com o conceito de equidade,
no sentido de dar a cada um segundo sua diferenga, para que assim
permaneca. Assim concebida, a equidade toma a diferenca ndo
como desigualdade, mas como atributo natural, préprio do ser
humano. Em seus documentos para os paises pobres, o Banco
Mundial adota esse conceito, justificando a inadequacdo da
concepgéao de universalizagdo, posto que as diferentes competéncias
resultam de atributos “naturais®”, que ndo se alteram
significativamente pela permanéncia no sistema educacional. Dessa
oOtica, a universalizagéo significa desperdicio, e, portanto, sofisticacdo
impropria para paises em crise, que devem priorizar investimentos
com maior possibilidade de retorno (Banco Mundial 1995)
(KUENZER, 2000, p. 23).

As politicas e os programas governamentais destinados ao Ensino Médio
originaram um problema de identidade para essa etapa de ensino. De acordo com o
§2° do artigo 36 da LDB, “o ensino meédio, atendida a formacéo geral do educando,
podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas” (BRASIL, 1996). A LDB
congrega todas as modalidades de educacéo, constituindo uma possivel integracao
entre 0 ensino propedéutico e o profissionalizante. Na concepcdo de Kuenzer e
Grabowski (2006), a LDB propde enfrentar a dualidade estrutural que tem
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constituido a educacéo profissional ao longo de sua histéria. Para tal, a educacgéo é
definida em um conceito mais amplo, com a aceitacdo de que a educacéo
profissional contribui para a superacdo dos limites da educacdo escolar e das
dimensdes pedagogicas que levam em conta todos os aspectos da vida social e
produtiva. Essa visdo percebe a educacdo propedéutica como essencial, mas
enxerga o mundo do trabalho como uma das dimensdes educativas. O art. 35 da
LDB comprova tal alegacdo quando estabelece as seguintes finalidades da

Educacao Basica:

Art. 35. 0 ensino médio, etapa final da educagcdo basica, com
duracdo minima de trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;
Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino
de cada disciplina (BRASIL, 1996).

Contudo, por meio da promulgacdo do Decreto n° 2.208/97 (BRASIL, 1997a),
a dualidade estrutural da educacéo profissional ganha relevancia. Nesse decreto,
qgue foi revogado em 2004, no governo do Presidente Luiz Inéacio Lula da Silva, a
formacao técnica é estimulada nos estudos pés-médios, visto que passa a ter
organizacdo curricular independente do Ensino Médio, como podemos verificar no
art. 5° da lei: Art. 5 ° A educacdo profissional de nivel técnico terd organizagéo
curricular prépria e independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma
concomitante ou sequencial a este (BRASIL, 1997a).

O ensino profissionalizante, a partir desse decreto, passa a ser oferecido de
forma concomitante para os alunos que estdo cursando o Ensino Médio, ou
subsequente, para os alunos que concluiram o Ensino Médio. Por meio desse
decreto, foi retirada da escola a possibilidade da promocdo de uma Educacéo
Profissional que fosse integrada ao Ensino Médio. Segundo Ramos (2004 p.40), o
decreto n°® 2.208, de 17/04/97, ao regulamentar a Educagéo Profissional, inviabilizou

a constituicdo de um projeto de Ensino Médio que integrasse formacdo basica e
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profissional em um mesmo curriculo. Tentou-se atribuir uma identidade ao Ensino
Médio por meio de lei, compreendendo de forma reducionista a formacdo da
“‘unitariedade” dessa etapa de ensino. Atribuiu-se a questdo uma dificuldade
meramente pedagodgica (KUENZER, 1997), simplificando sua resolugcéo por meio de
alteracdes de ordem estrutural.

A integracdo entre o Ensino Médio e a Educacéo Profissional de nivel técnico
teve impulso a partir de 2003, com a chegada de Luis Inacio Lula da Silva a
presidéncia da republica. Nesse periodo, houve um assessoramento das Diretorias
do Ensino Médio e de Educacédo Profissional da Secretaria de Educacdo Média e
Tecnolbégica do Ministério de Educacdo. Elas foram coordenadas por técnicos e
auxiliadas por pesquisadores que tinham expectativas de um governo democratico e
popular e que pudesse lancar uma nova visdo sobre o Ensino Médio. Diante da nova
perspectiva, foram realizados semindrios, nos quais representantes da sociedade
civil e de 6rgdos governamentais estiveram presentes. O objetivo era o de debater
mudancas na Politica do Ensino Médio e da Educacéo Profissional, assim como
apresentar propostas para a minuta do decreto que revogaria o Decreto n°.
2.208/1997 (BRASIL, 1997a).

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), com a promulgacdo de um novo
decreto, acreditava-se que, provisoriamente, poder-se-ia assegurar a “pluralidade
de acbes nos sistemas e instituicées de ensino”, além da mobilizacdo da sociedade
civil sobre o assunto, até que uma profunda reformulacdo pudesse ser realizada na
LDB. Entretanto, isso ocorreu de forma acanhada e a proposta de integracéo entre a
Educacdo Basica e a Profissional fragmentou-se. O Ministério da Educacdo foi
reestruturado e assentou o Ensino Médio sob a responsabilidade da Secretaria de
Educacao Basica. O ensino técnico, por sua vez, ficou sob a responsabilidade da
Secretaria de Educacao Média e Tecnologica. Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p.
1091) afirmam que: “[...] a politica de integracdo ndo seria prioridade e que nao
estavam claras as concepgdes das equipes dessas secretarias sobre o tema”.

Assim sendo, o Decreto n® 2.208/97 (BRASIL, 1997a) foi revogado com a
entrada em vigor do Decreto n°® 5.154/04 (BRASIL, 2004), que propunha conservar
as ofertas dos cursos técnicos concomitantes e subsequentes da mesma forma que
no Decreto n° 2.208/97 Contudo, dentro de uma perspectiva de formacdo humana
gue integrasse a ciéncia, a cultura e o trabalho. A expectativa do novo Decreto era a

de, ao admitir a ciéncia, a tecnologia, a cultura e o trabalho como eixos estruturantes
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da formacdo no Ensino Médio, trazer para o setor da Educacdo Profissional um
avanco consideravel, assegurando a sua integracdo com a Educacdo Basica.
Todavia, poucos estados implantaram o Ensino Médio Integrado nas redes publicas
seguidamente a publicacdo do novo Decreto.

Além da preocupacédo com a identidade do Ensino Médio relacionada a sua
dualidade entre ensino profissional e propedéutico, outras inquietacdes mostraram-
se presentes, como observado no Plano Nacional de Educacao, estabelecido em
2001 pela lei n° 10.172/2001 (BRASIL, 2001). O referido PNE definiu em termos
legais metas para Ensino Médio que deveriam ser alcancadas até o ano de 2011.
Nele constava um diagndstico do Ensino Médio da época, com a forte preocupacéo
guanto a essa etapa da Educacdo Basica, tal como demonstrado no item 3.1 do

documento.

Considerando o processo de modernizacdo em curso no Pais, o
ensino médio tem um importante papel a desempenhar. Tanto nos
paises desenvolvidos quanto nos que lutam para superar o
subdesenvolvimento, a expansdo do ensino médio pode ser um
poderoso fator de formacdo para a cidadania e de qualificacdo
profissional.

Justamente em virtude disso, no caso brasileiro, é particularmente
preocupante o reduzido acesso ao ensino médio, muito menor que
nos demais paises latino-americanos em desenvolvimento, embora
as estatisticas demonstrem que 0s concluintes do ensino
fundamental comecam a chegar a terceira etapa da educacao basica
em ndmero um pouco maior, a cada ano. Esses pequenos
incrementos anuais terdo efeito cumulativo. Ao final de alguns anos,
resultardo em uma mudanca nunca antes observada na composicdo
social, econdmica, cultural e etaria do alunado do ensino médio
(BRASIL, 2001, s/p).

O PNE 2001/2011 estabelecia diversas metas para o Ensino Médio, dentre as
quais podemos destacar: i) ofertar vagas que, no prazo de cinco anos,
correspondam a 50% e, em dez anos, a 100% da demanda por Ensino Médio, em
decorréncia da universalizacdo e da regularizacdo do fluxo de alunos no Ensino
Fundamental; ii) reduzir, em 5% ao ano, a repeténcia e a evasao, de maneira que se
diminua para quatro anos o tempo médio para conclusao desse nivel; iii) assegurar,
em cinco anos, que todos os professores do Ensino Médio possuam diploma de
nivel superior, oferecendo, inclusive, oportunidades de formacéo, nesse nivel de
ensino, agueles que nao a realizaram; iv) melhorar o aproveitamento dos alunos do

Ensino Médio, de forma que atinjam niveis satisfatorios de desempenho definidos e
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avaliados pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), pelo
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e pelos sistemas de avaliacdo que
venham a ser implantados nos estados e; v) adaptar, em cinco anos, as escolas
existentes, de forma a atender aos padrdes minimos estabelecidos (BRASIL, 2001).
Todavia, a maior parte das metas nao foi concretizada, principalmente por falta de
previsdo de financiamento. No entanto, o PNE 2001/2011 acabou por servir de
experiéncia para a aprovacdo de um PNE mais sintético no ano de 2014.

No ano de 2009, foi aprovada a Emenda Constitucional n® 59/2009, que
garantiu a obrigatoriedade de estudo a criancas e adolescentes dos 4 aos 17 anos,
dando for¢a ao intento de universalizar o Ensino Médio a populagéo brasileira e
cooperando com sua especificidade de ser a etapa que finaliza a Educacéo Basica
(BRASIL, 2009)

Em 2014, foi aprovado o PNE 2014/2024, com um texto que se diferencia
positivamente do anterior por ser mais factivel. Sdo, ao todo, 20 metas que, se
colocadas em pratica, teriam potencial de trazer melhorias significativas a educacao
brasileira. O problema do financiamento ocorrido com o PNE 2001/2010 foi levado
em consideragao, tendo o documento provisionado 10% do Produto Interno Bruto
(PIB) na proxima década para a educacdo. Entretanto, as recentes medidas de
ajuste econdémico promovidas pelo governo de Michel Temer, a partir de 2016, e os
possiveis efeitos da Emenda Constitucional n°® 95 (BRASIL, 2016)* tendem a
inviabilizar, novamente, o financiamento da educacao brasileira.

Recentemente, entrou em vigor a Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017
(BRASIL, 2017a), conhecida como a lei da Reforma do Ensino Médio. Foi uma
reforma feita as pressas pela equipe do governo, com carater autoritario, por meio
de medida proviséria. Foi elaborada sem consultar professores, estudantes e
especialistas, sendo duramente criticada pela comunidade e, também, por setores
do Ministério Publico Federal.

Dentre as principais medidas, destacam-se: a admissdo do professor com
notdrio saber; a flexibilizag&o curricular, por meio de modulos e sistema de crédito, o
rebaixamento do ensino de disciplinas como Sociologia e Filosofia que, apesar

obrigatodrias, ndo serdo ofertadas em todo o percurso; a educacdo a distancia; a

* A Emenda Constitucional n° 95 estabeleceu um limite para os gastos do governo federal durante 20
anos, a partir de 2017, tendo como base o orcamento do governo em 2016. Gastos com saude e
educacgdo passarao a cumprir a regra apenas a partir de 2018.
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possibilidade do estabelecimento parceria com o setor privado; o tempo integral, que
podera resultar em efeitos sobre os estudantes trabalhadores.

Segundo Motta e Frigotto (2017), a Lei n° 13.415, derivada de uma medida
provisoria, apresentada de forma autoritaria, sem consulta a sociedade, é
imprescindivel para apoiar a brutalidade da Emenda Constitucional 95, que
manifesta o desmonte dos direitos universais da classe trabalhadora mediante o
congelamento dos recursos publicos para areas essenciais como a educacéo,
saude, cultura, traduzindo o ideério liberal-conservador que tomou conta do cenario

nacional apés o golpe de 31 de agosto de 2016, que levou a presidéncia da
republica Michel Temer. Ainda de acordo com Motta e Frigotto (2017):

[...]trata-se de uma contrarreforma que expressa e consolida o
projeto da classe dominante brasileira em sua marca antinacional,
antipovo, antieducacgéo publica, em suas bases politico-econémicas
de capitalismo dependente, desenvolvimento desigual e combinado,
gue condena geragdes ao trabalho simples e nega os fundamentos
das ciéncias que permitem aos jovens entender e dominar como
funciona o mundo das coisas e a sociedade humana. Uma violéncia
cinica de interdigdo do futuro dos filhos da classe trabalhadora por
meio da oficializagdo da dualidade intensificada do Ensino Médio e
de uma escola esvaziada, na perspectiva de Antonio Gramsci.
(MOTTA, FROGOTTO, 2017, p. 369)

Percebe-se a existéncia de uma preocupacao crescente com a ampliacéo
desse nivel de ensino, assim como uma melhor definicdo das suas finalidades, além
da necessidade de melhoria da qualidade do ensino que é ofertado. Porém, todas
essas oscilacbes de politicas educacionais acabam refletindo nos resultados
apresentados nas avaliagbes de larga escala, que mensuram o desempenho
educacional no pais.

As avaliacbes em larga escala no Brasil comecaram a ser difundidas por meio
das reformas educacionais ocorridas nas ultimas décadas. Foram concebidas como
instrumentos de gestdo para as redes de ensino, além de serem compreendidas
como metodos de responsabilizacdo dos profissionais da educacgéo. Implementadas
por meio de provas padronizadas, as avaliacdes provocaram uma discussao, na
qual h& posicdes bastante divergentes em relacdo a utilizacdo de seus resultados
(BAUER; ALAVERSE; OLIVEIRA, 2015).

A avaliagdo padronizada, comumente, é justificada pela necessidade de

mudangas nas concepg¢Oes de gestdo na educacgdo. Por meio das avaliagOes,
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procura-se induzir que os sujeitos envolvidos no processo educativo adotem préticas
mais eficientes. Além disso, contribui para a disseminagdo de um novo discurso
acerca da gestdo da escola publica, vislumbrando que os resultados das avaliacdes
contribuam para um gerenciamento mais eficaz dos recursos disponiveis, tendo em
vista que apontam para a responsabilizacdo de educadores e gestores (KLEIN;
FONTANIVE, 1995).

Segundo Bauer, Alaverse e Oliveira (2015), o controle do processo educativo
tem sido exercido por meio dos resultados obtidos pelos estudantes em provas
padronizadas, comparadas e analisadas ao longo do tempo, sendo, posteriormente,
apresentadas como comprovacao da afericdo da qualidade educacional. Portanto,
as avaliacdes fornecem informacédo, andlise, regulacdo, monitoramento, controle e
legitimacao das politicas, tanto para os sistemas de ensino, quanto para as pessoas.

Ainda de acordo com Bauer, Alaverse e Oliveira (2015), existem outros
argumentos favoraveis a adocdo das avaliacbes em larga escala, sintetizados, a
seqguir:

i) responsabilizam professores e escolas pelos resultados obtidos, sendo essa
responsabilizacdo considerada um dos maiores beneficios das politicas avaliativas;
i) criam uma cultura de avaliacdo dos servicos publicos e de transparéncia sobre
Seus processos e resultados;

iii) com a divulgacao dos resultados obtidos pelos estudantes nessas avaliacfes, 0s
pais podem acompanhar como os alunos, de uma determinada escola, estdo se
desenvolvendo, o que possibilita a escolha por melhores escolas e,
consequentemente, pressiona as unidades educacionais;

iv) produzem diversas comparacdes entre alunos de uma mesma escola e entre
alunos de diferentes escolas da regido ou, até mesmo, do pais, que podem ser
usadas na melhoria de curriculos inadequados;

V) as provas padronizadas sdo mais neutras e objetivas e, comumente, corrigidas
por meio de programas computacionais, permitindo manter o anonimato dos
estudantes e reduzindo a subjetividade intrinseca as corregcdes realizadas pelos
docentes em sala de aula;

vi) asseguram a composicdo de bases de dados objetivas, que possibilitam
acompanhar a evolugéo do ensino, otimizando a tomada de decis6es educacionais e

a criagdo de politicas publicas;
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vii) responsabilizam os proprios estudantes por sua aprendizagem, permitindo a
criagdo de incentivos para melhoria da aprendizagem.

Entretanto, existem muitas criticas as avaliacbes padronizadas. Segundo
Arelaro (2003) e Esteban (2012), tais avaliacbes surgem no intuito de responder a
pressdes, para modificacdes na administragdo e no controle das redes de ensino.
Tais pressdes seriam procedentes de organismos multilaterais que tentam conferir
ao Brasil uma pauta educacional transnacional.

Em outra linha de pensamento, ha aqueles que criticam as avaliagbes em
larga escala pela importancia que estas tém assumido, direcionando politicas de
responsabilizacdo e prestacdo de contas (accountability). Também néo faltam
censuras em relacao as politicas de alto impacto, como a atribuicdo de premiacéo a
professores e escolas (FREITAS, 2013).

Podemos inferir que as avaliagdes em larga escala possuem uma relevancia
no contexto politico. Seus propositos e efeitos nos sistemas educacionais séo
constantemente alvos de andlises que colaboram para compreender como estas
influenciam no desempenho escolar.

Um dos indicadores nacionais que monitoram a qualidade na educacdo no
Brasil é o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)°, criado em 2007,
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
Foi estabelecido para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer
metas para a melhoria do ensino. As médias de desempenho utilizadas sdo as da
Prova Brasil, para escolas e municipios, e do SAEB, para os estados e o Pais,
ambas séo realizadas a cada dois anos. As metas do IDEB sé&o individualizadas
para cada escola e rede de ensino. O objetivo do Brasil quanto ao IDEB é o de
alcancar 6 pontos até 2022, o que corresponde a média do sistema educacional dos
paises desenvolvidos (BRASIL, 2017b).

® O Ideb é calculado a partir dos dados sobre aprovacéo escolar, obtidos no Censo Escolar realizado
todos os anos, e médias de desempenho nas avaliacdes do Inep, a Prova Brasil e a Saeb, avaliagdes
aplicadas no 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio (QEDU, 2017b).
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Tabela 1 - Evolucédo do IDEB do Ensino Médio no Brasil de 2005 a 2015

Ano IDEB
2005 3,1
2007 3,2
2011 3.4
2013 34
2015 3,5

Fonte: Qedu (2017a). Tabela elaborada pelo autor.

Os dados da tabela revelam que os avancos, nos ultimos anos, tendo em
vista o IDEB do pais, foram muito timidos. Os indicadores demonstram que o Ensino
Médio continua a ser uma etapa da escolarizacdo na qual os desafios ainda séo
muitos e precisam ser efetivamente enfrentados.

Segundo dados do INEP divulgados em setembro de 2016, o desempenho de
estudantes no Ensino Médio, em Portugués e Matematica, em 2015, nas avaliacdes
do SAEB, foi inferior ao primeiro resultado da série ha 20 anos, demonstrando o
grande desafio em melhorar o desempenho dos estudantes nessa etapa da

Educacéo Basica.

Gréfico 1 - Evolucao dos resultados de Lingua Portuguesa e Matematica do Saeb
do Ensino Médio no Brasil de 1995 a 2015
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Fonte: INEP, 2015. Gréfico elaborado pelo autor.

Em 2015, a proficiéncia média em Lingua Portuguesa na etapa de ensino foi
267. A média nacional melhorou em relacdo a 2013, quando ficou em 264. No

entanto, esta abaixo dos 268 obtidos em 2011 e dos 290 registrados pelos
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estudantes de 1995. A proficiéncia média em Matematica apresenta reducao desde
2011, quando era 274. Em 2015, a média foi 267. Vinte anos antes, em 1995, a

proficiéncia média era de 281,9.

Gréfico 2 - Evolucao da taxa de aprovacao do Ensino Médio no Brasil de 2007 a

2016.
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Fonte: INEP, 2015. Grafico elaborado pelo autor.

Ha de se ressaltar que O IDEB é calculado com base no aprendizado dos
alunos em Portugués e Matematica e no fluxo escolar. Verificamos que, conquanto a
taxa de aprovagdo no EM tenha aumentado no periodo observado no gréafico 2, essa
evolucdo ndo foi suficiente para a melhoria dos indices do IDEB, visto que o indice
leva em consideracao os resultados de aprendizagem associados ao fluxo escolar.

O Saeb ocorre a cada dois anos. Em novembro de 2015, a avaliacao foi
aplicada em todas as escolas publicas brasileiras com no minimo de 20 estudantes,
matriculados no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental, o que representa
aproximadamente 4 milhdes de estudantes. Também foi considerada uma amostra
de instituicOes privadas com dez ou mais estudantes matriculados no 5° e 9° anos
do Ensino Fundamental e na 32 série do Ensino Médio. O Saeb também contempla
uma amostra de escolas publicas municipais e estaduais com dez a 19 alunos
matriculados no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e uma amostra de escolas
publicas estaduais e municipais com dez ou mais alunos matriculados na 32 série do

Ensino Médio.
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Os resultados do ano de 2015 colocam os estudantes do Ensino Médio no
nivel 2, de uma escala de 8, de acordo com escala do MEC, em Portugués; e no
nivel 2, de uma escala de 10, em Matematica. Tal situacdo denota que os alunos
tém problemas com interpretacbes de texto e operacbes matematicas pouco
complexas como soma, subtracdo, multiplicagéo e diviséo.

A proficiéncia considerada adequada para o Ensino Médio € 300 em Lingua
Portuguesa e 350 em Matematica, segundo critério fixado pelo Todos pela
Educacdo®. Esses nlimeros consideram o desempenho dos paises da Organizacéo
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) na avaliagédo
internacional do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa).

A construcdo de um pais bem-sucedido passa, decisivamente, pela garantia
do ensino de qualidade para todos. No Brasil, muitos sdo os desafios existentes no
caminho para conseguir melhorar a aprendizagem dos alunos. Segundo Ltick (2009,
p.7), as escolas necessitam ter mais autonomia para decidir sobre o seu
funcionamento, precisam assumir a responsabilidade pelo cumprimento de suas
metas de aprendizagem. Tais metas, consequentemente, devem ser bem definidas
e divulgadas a toda a sociedade.

Podemos ponderar que as avaliacdes externas sdo uma ferramenta bem
eficiente para o monitoramento da qualidade da educacdo, considerando que
utilizam metodologia cientifica e fornecem informacdes objetivas para a tomada de
deciséo, préaticas pedagdgicas e fomento de politicas publicas. O grande desafio é
que, apesar das avaliacbes em larga escala, ainda ha pouco entendimento em
relacdo ao tipo de resultado que esses exames podem oferecer. Ainda é necessario
gue os resultados dessas avaliacbes sejam acessiveis a alunos, pais, professores,
empresarios e politicos, tornando possivel a andlise dos dados e promovendo
modificacées significativas na educagéo (LUCK, 2009, p.7).

Ainda segundo Luck (2009, p.7), a qualidade da educacdo também esta
atrelada ao fortalecimento do magistério, com a promocdo de melhorias na
remuneracdo e o0 aumento da responsabilidade dos professores perante as

comunidades atendidas. Tal fortalecimento passa por uma formacédo inicial e

® O movimento Todos pela Educacdo é uma organizacdo sem fins lucrativos que tem como
missao engajar o0 poder publico e a sociedade brasileira no compromisso pela efetivacdo do direito
das criancgas e jovens a uma Educacédo Basica de qualidade.
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continuada dos professores, além da selecdo e retencdo dos educadores que
evidenciam maior capacidade para garantir o aprendizado de qualidade.

Diante dos resultados educacionais obtidos no Ensino Médio brasileiro,
podemos perceber a importancia do desenvolvimento de estudos que objetivem a
compreensao dos fatores que possam estar associados ao desempenho dos alunos
matriculados nas escolas de Ensino Médio no Brasil.

A proxima secdo aspira estabelecer uma analise, considerando as
caracteristicas particulares do Ensino Médio no estado de Minas Gerais.
Pretendemos, ainda, preparar o pano de fundo para analisarmos a Escola Estadual
Catarina Jorge Gongalves, alvo de nossa investigagao.

1.2 Panorama do Ensino Médio em Minas Gerais

O presente estudo de caso pretende abordar, considerando a dimenséo da
gestdo escolar, a probleméatica das variagcdes nos resultados do PROEB da Escola
Catarina Jorge Goncalves, refletindo sobre o planejamento de acfes pedagdgicas e
sua implementacdo. Busca compreender, ainda, o clima escolar, baseando-se na
relacdo entre alunos e professores, direcdo e comunidade escolar, com vistas a
analisar e refletir sobre o problema ora apresentado. Para tanto, discorremos acerca
da estrutura administrativa e pedagodgica da rede estadual de ensino, bem como

sobre o histérico do Ensino Médio no estado de Minas Gerais.

1.2.1 Breve histérico da politica educacional mineira em relacdo ao Ensino Médio

Antes de abordarmos o histérico da politica educacional mineira, € realizada
uma breve explanacdo sobre o funcionamento dos 6rgdos ligados a educacédo
estadual mineira.

A Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais, instancia maxima
dentro da estrutura organizacional da educacdo mineira, esta diretamente vinculada
ao Conselho Estadual de Educacéo, ao Conselho Estadual de Seguranca Alimentar,
e ao Conselho Estadual de acompanhamento e controle social do FUNDEB.
Também estdo diretamente vinculados a Secretaria de Estado de Educacgédo o
gabinete, as assessorias de apoio administrativo, comunicagao social, gestdo e

planejamento, relagdes institucionais e assessoria juridica, além da auditoria setorial.
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Subordinadas as instancias diretamente ligadas a Secretaria de Estado de
Educacéo, estdo as Subsecretarias de Desenvolvimento da Educagédo Basica, de
Gestdo de Recursos Humanos e a de Informacfes e Tecnologias Educacionais.
Além das subsecretarias, estdo subordinadas a tais instancias as Superintendéncias
Regionais de Ensino (SRE) e a Escola de Formagéo e Desenvolvimento Profissional
(Magistra). Submissas as Superintendéncias, estdo todas as diretorias, dos mais
diversos assuntos educacionais. As escolas, por sua vez, estdo diretamente ligadas
as SRE, que as orientam e fiscalizam por meio do servico de inspecédo escolar.

Explicada a estrutura organizacional da educacdo em Minas Gerais,
abordamos, nesta secao, os aspectos da politica educacional do Estado de Minas
Gerais relacionados ao Ensino Médio, desde o inicio da década de 1990. Esse
recorte temporal foi escolhido por estar em consonancia com o0 momento em que a
Educacdo Basica comecou a constar na legislacdo e nas politicas educacionais
brasileiras. Por meio da promulgacdo da Constituicdo de 1988 e, posteriormente,
com a publicacdo da LDB de 1996, a Educacdo Basica comecou a ser vista como
direito subjetivo, tornando-se, portanto, alvo de politicas publicas que pudessem
garantir o cumprimento da legislagao.

A atual politica de educacdo do estado de Minas Gerais comegou a ser
desenhada nas administracdes dos governadores Hélio Garcia, que governou Minas
Gerais entre 1991 e 1994, e Eduardo Azeredo, que esteve a frente do governo
mineiro entre 1995 a 1998. Nesse periodo, as mudancas instituidas na politica de
educacdo mineira tornaram o estado de Minas Gerais pioneiro na construgdo de
modelos para a educacao, influenciando, até mesmo, politicas nacionais para o
setor (OLIVEIRA, D., 2000).

Sob o lema “Minas aponta o caminho”, o governo de Hélio Garcia, que teve,
como Secretario de Estado de Educacéo, o Sr. Walfrido dos Mares Guia, atuou no
sentido da desconcentracdo administrativa, delegando as escolas maiores
responsabilidades no que tange a administracdo de recursos financeiros, fluxo
escolar e formacdo de professores. Essas reformas refletram em alteragbes
expressivas na composicéo, estrutura e gestdo da rede estadual de educacao de
Minas Gerais e imputaram as unidades escolares e aos sujeitos que compdem a
comunidade escolar a responsabilidade pelos resultados educacionais obtidos
(OLIVEIRA, D., 2000).



45

Elencamos, a seguir, algumas politicas que foram adotadas no governo de
Hélio Garcia:

Quadro 1 - Politicas adotadas no Governo de Minas Gerais

Nova organizacao do ciclo basico, com a ado¢do da promoc¢do automética

Alteracdes na forma de selecao dos diretores das escolas

Programa de avaliacdo da escola publica

Constituicdo dos colegiados escolares

Descentralizacdo administrativa e pedagogica das unidades escolares

Capacitacdo para dirigentes escolares

Capacitacdo dos professores em atividade no estado e por meio de formacao continuada

Melhor aproveitamento do espaco escolar

Criacéo de um sistema de monitoramento e avaliagdo escolar

Aprimoramento da rede fisica das escolas

Fonte: Pedrosa e Sanfelice (2005). Elaborado pelo autor.

Ainda segundo Pedrosa e Sanfelice (2005), na gestdo de Hélio Garcia, foram
propostas mudancas estruturais na educacao, de forma a buscar a universalizacéo e
a qualidade do ensino publico. Foi implementado o Programa de Qualidade Total em
Educacéo, idealizado em 1992, pela Fundacao Cristiano Ottoni (FCO), em conjunto
com a Faculdade de Engenharia da Universidade Federal de Minas Gerais e da
Union of Japanese Scientist and Engineers (JUSE). Foram adotadas orientagbes
tedricas do Controle da Qualidade Total (CQT) da gestdo japonesa, que levaram a
tecnologia gerencial do Controle da Qualidade Total as escolas da rede publica
mineira e também a concretizacdo de novas parcerias entre estado e municipios,
além de empresas privadas.

No governo Azeredo, sob o slogan “Minas para Todos”, houve a continuacao
das praticas de gestdo de Hélio Garcia, nomeando, para Secretario de Estado de
Educacao, o irmao de Walfrido dos Mares Guia, agora vice-governador do estado.
Acompanhando o viés politico do governo anterior e também reproduzindo o tipo de
gestdo implementada na esfera federal, com o governo de Fernando Henrique
Cardoso, as politicas de reformas neoliberais tiveram continuidade também no
estado de Minas Gerais. Nesse sentido, Eduardo Azeredo conseguiu sustentacéo
politica no ambito estadual, integrando Minas Gerais ao modelo politico
predominante no periodo.

Durante o governo de Azeredo, foi langado o Programa de Aceleracdo da

Aprendizagem, que pretendia dirimir a ocorréncia de altas taxas de distorgéo
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idade/série em toda a Educacgdo Basica no estado de Minas Gerais. Esse programa
propunha a aceleragdo escolar para os alunos que n&o conseguiram concluir sua
escolaridade na faixa etaria apropriada. O programa abarcava dois projetos:
“Acertando o passo”, destinado para as séries finais do Ensino Fundamental, e “A
caminho da cidadania”, voltado para o Ensino Médio. Nesse projeto, os curriculos
eram organizados semestralmente, de modo a admitir que o aluno pudesse abreviar
0 seu processo de aprendizagem e seus estudos, reintegrando-se ao fluxo escolar
(MINAS GERAIS, 1998).

A gestao Eduardo Azeredo tinha como proposta que as escolas estaduais, na
busca de uma educacao de maior qualidade, focassem na formacgéo propedéutica e
instituissem parcerias com o0s setores produtivos para oferecer cursos
profissionalizantes. Nesse sentido, os estudantes poderiam optar pelo ensino técnico
na forma de cursos pds-médios, que poderiam ser realizados simultaneamente ao
Ensino Médio ou posteriormente a sua conclusdo. Segundo Pires (2003), os cursos
profissionalizantes oferecidos pelas escolas deveriam ser ofertados pelo Estado em
parceria com organizacfes sociais, instituicbes particulares, instituicbes ou
empresas governamentais interessadas na habilitacéo profissional.

O processo de integragdo com o0s municipios foi outro aspecto que teve
relevancia no governo de Azeredo. A municipalizagcdo de parte das escolas era
reivindicada pelo estado, que ponderava um melhor emprego da capacidade fisica
instalada nos municipios, além de visar também a melhor utilizacdo de recursos
publicos aplicados a educacgdo. Segundo Oliveira D. (2000), a integracdo entre o
estado e 0s municipios era executada por meio de acordos que se limitavam a
transferéncia do acolhimento de alunos matriculados as prefeituras,
preferencialmente, nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em troca da
transferéncia do atendimento do Ensino Fundamental ao municipio, o estado se
comprometia em oferecer o Ensino Médio, através de uma politica de nucleacdo de
escolas. Diversas unidades escolares em regides mais isoladas foram fechadas,
principalmente em zonas rurais, gerando o deslocamento dos estudantes para os
centros urbanos mais proximos, incumbindo as prefeituras de se responsabilizarem
pelo transporte escolar. A redistribuicdo de recursos por meio do FUNDEF contribuiu
para convencer 0s municipios a assumirem o atendimento do Ensino Fundamental.

Com a universalizagdo do Ensino Fundamental e a obrigatoriedade de oferta

a populacdo, o niumero de concluintes dessa etapa aumentou significativamente,
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influenciando a demanda por vagas na etapa posterior, forcando a expansédo do
Ensino Médio, ratificado pelo crescente nimero de matriculas para essa etapa da
Educacdo Basica no ambito estadual. Contudo, o Ensino Médio tornou-se
dependente do Ensino Fundamental, pela caréncia de recursos especificos para a
modalidade, tais como: manutencdo, rede fisica, pessoal e insumos necessarios.
Todavia, os programas e 0s projetos realizados pelos governos de Hélio Garcia e
Azeredo conseguiram recursos das organizacfes internacionais, como o0 Banco
Mundial, de modo a contribuir com as medidas alvitradas. O Ensino Médio dependia
dessas “parcerias”, consideradas indispensaveis diante da auséncia de outras
formas de financiamento.

Segundo Pedrosa e Sanfelice (2005), podemos verificar que o estado de
Minas Gerais pode ser considerado um laboratorio de experiéncias politicas para a
educacdo, proporcionando rica base material para a implementacdo do projeto
neoliberal” no Brasil, a partir dos governos de Hélio Garcia e Eduardo Azeredo.

Assim, ao efetuarmos uma analise mais critica de todas essas mudancas que
ocorreram em Minas Gerais, no decorrer dos anos 1991 a 1998, verificamos que
houve uma continuidade de propostas educacionais nesses dois governos. Os
motivos que levaram a implementacdo da Reforma Educacional em Minas Gerais
sao decorrentes, especialmente, da necessidade dos agentes produtivos do preparo
da forca de trabalho que atendesse as demandas do grande capital, com o qual o
estado buscava aproximacdo em atendimento a légica neoliberal.

Com o término do governo de Eduardo Azeredo, assumiu o governo de Minas
0 ex-presidente Itamar Franco, que dirigiu o estado entre 1999 e 2002. Com o lema
“Levanta Minas”, ltamar Franco assume uma posicdo bastante critica em relacdo as
politicas do governo anterior, pontuando duramente a postura de submisséao,
assumida por Eduardo Azeredo frente ao Projeto Politico-econémico colocado em
pratica pelo entéo Presidente Fernando Henrique. E nessa conjuntura politica que se

insere a Proposta da Escola Sagarana do governo Itamar Franco. O Projeto

7 O neoliberalismo, que teve inicio apés a Il Guerra Mundial, teve como principal base teorica o livro
“A caminho da Servid&o”, de Friedrich Hayek, escrito em 1944. Fundamentalmente o que se destaca
na teoria do conhecimento de Hayek € o seu ataque a racionalidade econdmica, com a defesa da
individualidade de empresas e pessoas (CERQUEIRA, 2008). De forma genérica, o neoliberalismo
caracteriza-se, principalmente, pela negacdo dos principios keynesianos, que preconizavam a
intervencdo do Estado na economia e o0 decorrente endividamento da maquina publica para
oportunizar distribuicdo de renda e a promocdo do bem-estar social, almejando a reducdo das

desigualdades.
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comecou a ser idealizado, ainda, durante o processo de entendimentos que
antecederam a posse de Itamar.

Em sua gestédo, atendendo a grande demanda por Ensino Médio no estado,
foi iniciado o Projeto “Escola Sagarana”, que tinha como fundamento o
comprometimento social com as futuras geracdes, por meio de sua politica
educacional. Uma das metas desse programa era a garantia de matricula no Ensino
Médio, até 2003, de, pelo menos, 80% dos egressos do Ensino Fundamental
(MINAS GERAIS, 1999).

Segundo Oliveira M. (2002), no intuito de atender a demanda de vagas para o
Ensino Médio, a rede estadual optou pela ampliacdo de turmas nas escolas
estaduais que ja possuiam essa etapa, além da sua implantacdo em escolas que s6
ofereciam Ensino Fundamental. Essas medidas baseavam-se no estudo do fluxo
escolar, bem como nas condic¢des relativas ao zoneamento escolar, na existéncia de
espacos fisicos apropriados e professores habilitados ou autorizados para o
exercicio da docéncia. Ainda se fazia necesséaria a comprovacdo da demanda
minima de 120 alunos, divididos em trés turmas. Devia-se, também, observar a faixa
etaria de 15 a 17 anos. Os alunos com idade superior a 18 anos e aqueles que
buscavam retornar a escola publica eram atendidos nos Centros de Educacéo
Continuada (CESEC), nas telessalas ou por meio dos exames de supléncia.

Durante a gestdo de Itamar Franco, foi criado, em 14 de julho de 2000, o
Simave. Trata-se de um sistema pioneiro que foi arquitetado para avaliar o
desempenho da rede estadual de Educacdo Basica. Por meio das avaliagdes de
larga escala, é possivel refletir sobre as politicas publicas implementadas e,
também, sobre as acfes pedagodgicas desenvolvidas nas escolas mineiras.

Ao final do governo de Itamar Franco, no periodo de 2003 a 2010, Minas
Gerais teve, a frente de seu governo, Aécio Neves. Seu governo ficou conhecido
pela introducdo do Programa Choque de Gestdo. Com o discurso de melhorar a
qualidade e reduzir os custos dos servi¢cos publicos, promoveu uma reorganizacao
institucional e do modelo de gestdo. No setor educacional, foram estimuladas
iniciativas destinadas a melhoria da qualidade da educacao, tendo em vista a perda
de posicoes do estado nos resultados do SAEB, em 2003, quando comparados com
de 2001. De acordo com os resultados de 2003, Minas Gerais tinha perdido o

primeiro lugar no ranking, caindo para a quarta posi¢ao.



49

De acordo com o levantamento de dados educacionais, menos da metade
dos jovens entre 15 e 17 anos conseguia chegar ao Ensino Médio na faixa etaria
adequada. Segundo Melo e Duarte (2011, p. 245),

os indicadores educacionais relativos ao ano de 2002 mostravam
gue a taxa de atendimento escolar, na faixa de 15 a 17 anos, era de
88,5%, considerando todas as redes de ensino. Em ndmeros
absolutos, havia 914.943 alunos matriculados no ensino médio e,
destes, 464.343 tinham idade superior a 17 anos. Na rede estadual,
a taxa de abandono no ensino médio era de 17,9%, alcancando
23,1% no 3° ano e a taxa de distorcao idade/série chegava a 52,6%,
com um maximo de 57,5% no ultimo ano (SEE/MG, 2003). Ou seja,
menos da metade dos jovens na faixa etdria de 15 a 17 anos
conseguia chegar ao ensino médio na idade apropriada, além de nédo
se conseguir assegurar a permanéncia de todos aqueles que se
matriculavam nesta etapa de ensino.

A SEE/MG adotou uma série de medidas para tentar reverter a situacao.
Dentre as principais, estavam a atualizacdo dos conteudos curriculares; o
aprimoramento das metodologias de ensino e o aperfeicoamento dos recursos
didaticos; o estimulo ao protagonismo juvenil; a oferta de atendimento, em
consonancia com as necessidades dos alunos (MINAS GERAIS, 2003a).

Outro aspecto relevante foi o estimulo na formacdo para o trabalho, na
tentativa de integracdo entre o Ensino Médio e a Educacédo Profissional. De acordo
com a SEE/MG (MINAS GERAIS, 2003a), essas medidas tinham como designio
garantir a permanéncia dos alunos matriculados no Ensino Médio, caminhando para
a universalizacao dessa etapa.

Nesse periodo, procurou-se corrigir a grande distor¢cao idade/série existente
nessa etapa de ensino. Foi aprovada uma reorganizacdo da oferta do ensino
regular, da Educacado de Jovens e Adultos e dos projetos de aceleracédo de estudos,
de acordo com a idade dos estudantes. O Ensino Médio regular diurno destinava-se
aos alunos sem defasagem idade/série. Ao Ensino Médio regular noturno eram
direcionados os alunos com um ou mais anos de defasagem e, também, os
estudantes na idade considerada adequada que exibissem justificativa para nao
frequentar o curso no periodo diurno. A EJA e o Projeto de Aceleracdo de
Aprendizagem eram direcionados ao periodo noturno, destinados aos alunos com 19
ou mais anos de idade (MINAS GERAIS, 2003b).
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Em relacdo a reforma curricular, instituiu-se o Curriculo Basico Comum
(CBC), implantado a partir de 2006. Foi formado a partir dos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997b), tornando-se um documento orientador do trabalho do
docente. O documento é composto por uma relacédo de conteddos minimos a serem
ministrados pelos docentes, e sua implementacdo compulsoria € estabelecida pela
Resolucédo n° 666, de 07 de abril de 2005.

Em 2008, a SEE/MG promoveu inovacdes curriculares na tentativa de deixar
o Ensino Médio mais interessante aos alunos, alterando o nimero de disciplinas a
serem cursadas pelos alunos. O 1° ano possuia um curriculo basico comum, em
todas as escolas, com 12 disciplinas; j& o 2° ano seria organizado com, ho maximo,
dez disciplinas; enquanto o 3° ano teria apenas nove disciplinas. As inovacdes nao
surtiram o efeito desejado de que os alunos tivessem a chance de escolher as areas
de estudo. Por diversos fatores inerentes a realidade de cada unidade escolar, na
maioria das vezes, essa escolha era conduzida de acordo com as necessidades da
escola. Isso se deu devido a visdo da equipe gestora ou outros fatores que
colocavam em ultimo caso a escolha do aluno, distorcendo o carater do projeto.

Em 2012, no governo de Antdnio Anastasia (2011-2014), um novo projeto €
apresentado, o Reinventando o Ensino Médio (REM). Nesse projeto, foram criados
eixos de empregabilidade para que o aluno se aproximasse do mercado de trabalho.
O REM foi criado pela Resolugdo SEE/MG n° 2.030/2012. Inicialmente. foi
implantado em 11 escolas da regido metropolitana de Belo Horizonte e, em seguida,
disponibilizado para toda a rede estadual, por meio da Resolugcdo SEE/MG n°
2.486/2013 (MINAS GERAIS, 2013). O projeto tinha o intuito de concretizar e
desenvolver as nocfes adquiridas no Ensino Fundamental. Também visava preparar
os alunos para o mundo do trabalho, por meio da justaposi¢do entre teoria e pratica,
promovendo o desenvolvimento de competéncias e habilidades nas éareas de
empregabilidade (MINAS GERAIS, 2013).

O REM sofreu muitas criticas em relacdo a formacdo docente necessaria para
ministrar os conteldos de empregabilidade, apesar de ndo ser considerado ensino
profissionalizante, tendo em vista que visava apenas contribuir com a construcao de
uma identidade para o Ensino Médio, despertando maior interesse do aluno pela
continuidade dos estudos.

No ano de 2015, com a mudanca de governo e a posse de Fernando

Pimentel, a SEE/MG alegou que o projeto seria revisto para solucionar problemas
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relativos ao aumento da carga horaria, sem a promocdo do devido suporte de
alimentagao e transporte escolar dos alunos. Por meio da Resolugéao da n® 2.742, de
23 de janeiro de 2015, a Secretaria de Educacéo definiu pelo fim do REM e pelo
estabelecimento de uma carga horaria de 2500 horas para o Ensino Médio,
determinando a distribuicdo das disciplinas de forma igualitaria nos trés anos da
etapa (BRASIL, 2015).

No dia 05 de julho de 2016, foi apresentada a nova concepc¢ao do Simave,
agora chamado de Sistema Mineiro de Avaliacdo e Equidade na Educacédo Publica.
O evento para a apresentacéo, realizado no Auditorio JK, na Cidade Administrativa,
em Belo Horizonte, contou com a participacdo de servidores responsaveis pelo
Simave nas Regionais, diretores de escolas estaduais de Belo Horizonte e
supervisores pedagodgicos das escolas.

As discussdes seguiram o formato de Roda de Conversa, da qual
participaram a entdo Secretaria de Estado de Educacdo, Macaé Evaristo; a
Subsecretaria de Desenvolvimento da Educacdo Basica, Augusta Mendonca; o
doutor em Estatistica, José Francisco Soares e a Coordenadora da Unidade de
Avaliacdo do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo (CAEd), da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Lina Katia Mesquita de Oliveira.

Dentre as inovagdes no Proeb, estdo a avaliacdo também do 7° ano do
Ensino Fundamental e do 1° ano do Ensino Médio. O objetivo é que a escola possa
promover intervencdes pedagdgicas baseadas nos resultados das avaliacdes, com
os alunos ainda matriculados nas unidades de ensino. Anteriormente, as avaliacdes
do Proeb eram aplicadas, exclusivamente, a estudantes do 5° e 9° ano do Ensino
Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio. Outra mudanca realizada foi a inclusédo
de mais um padrdo de desempenho na escala de proficiéncia, que passou a ter
quatro niveis: baixo, intermediario, recomendéavel e avangado.

A entdo Secretaria de Estado de Educacéo, Macaé Evaristo, advertiu que nao
deveriam ser feitas comparagcdes com o0s resultados anteriores obtidos pelas

escolas:

0s resultados sdo abertos e cada escola vai ter acesso ao seu
resultado. Esse ano, ndo temos mecanismos para produzir
comparagbes com 0s anos anteriores, pois mudamos toda a
dindmica da avaliacdo. O importante € que cada escola se aproprie
do seu resultado e pense uma melhoria a partir do que foi
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apresentado, que cada escola olhe para ela mesma e faca uma
proposta de como ser melhor (MINAS GERAIS, 2016a).

Segue, abaixo, um quadro que sintetiza o cenario de mudancas no Proeb a

partir do ano de 2015:

Quadro 2 - Mudancas no Proeb a partir do ano de 2015

Até 2014 | A partir de 2015

Etapas e Periodicidade

5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° 50, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e 1°
ano do Ensino Médio avaliados e 3° anos do Ensino Médio, sendo que, em
anualmente. anos de aplicagdo da Prova Brasil, 0 5° e 9°
anos ndo sao avaliados pelo Simave.

Desenho do teste
26 modelos de cadernos com 39 itens para | 21 modelos de cadernos com 26 itens para
cada disciplina avaliada (Lingua cada disciplina avaliada (Lingua Portuguesa
Portuguesa e Matematica). e Matematica).
Procedimento de Aplicacdo
Aplicacédo em dois dias diferentes, um dia Aplicacdo em um Unico dia, das disciplinas

para cada disciplina avaliada (Lingua avaliadas (Lingua Portuguesa e
Portuguesa e Matematica). Matematica), segundo a aplicacdo da Prova
Brasil.

Divulgacéo dos resultados
Resultados dos estudantes com deficiéncia | Resultados dos estudantes com deficiéncia

e de escolas indigenas e atendimento e de escolas indigenas e atendimento
socioeducativo divulgados separadamente. | socioeducativo incorporados a médias
gerais.

Fonte: PTMG (2017). Quadro elaborado pelo autor.

Segundo Silva e Soares (2010 p.198), “os efeitos de diferentes formatos e
tipos de aplicacdo de testes no processo de linkagem ndo sdo previsiveis, mas
podem ser grandes”. Alteracbes no design dos testes podem influenciar na
comparabilidade dos resultados. Portanto, considerando as mudancas apresentadas
pelo quadro 4, tais comparacfes podem produzir andlises equivocadas, ao
compararmos os resultados dos anos de 2015 e 2016 com anos anteriores.

A seguir, apresentamos uma tabela que demonstra a proficiéncia média no
PROEB em Lingua Portuguesa e em Matematica, no 3° ano do Ensino Médio, em

Minas Gerais, entre os anos de 2011 a 2016.
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Tabela 2 — Proficiéncia média no PROEB em Matematica e Lingua Portuguesa do 3°
ano do Ensino Médio em Minas Gerais

Ano Lingua Portuguesa Matematica
2011 2714 284.8
2012 273,8 285,3
2013 280,6 283,6
2014 281,4 283,4
2015 2740 272,0
2016 270,7 269,5

Fonte: Simave. Tabela elaborada pelo autor.

Na tabela 2 podemos verificar uma diferenca de proficiéncia mais acentuada a
partir do ano de 2015 em diante, possivelmente, devido a influéncia das mudancas
no desenho do Proeb, realizadas em 2015.

Portanto, os dados apresentados nesta secdo contribuem para uma melhor
compreensdo acerca do Ensino Médio em Minas Gerais. Esse contexto colabora
para uma visdo mais ampla sobre as variacdes dos resultados na Escola Estadual

Catarina Jorge Gongalves, foco da investigacdo deste trabalho.

1.3 A Escola Estadual Catarina Jorge Gongalves

A Escola Catarina Jorge Goncalves esta localizada no municipio de
Contagem. Esse municipio faz parte da regido metropolitana de Belo Horizonte
(RMBH), integrando a 4&rea de abrangéncia chamada de “Grande BH’. E
considerado um dos mais importantes municipios da Regido Metropolitana de Belo
Horizonte (RMBH), principalmente por seu parque industrial, com uma populacao,
estimada pelo IBGE, em 2017, de 658.680 pessoas. A economia do municipio,
segundo dados do IBGE, é fundamentada em trés setores: comércio, industria e
servicos. Contagem apresenta um bom Indice de Desenvolvimento Humano
Municipal (IDHM)®, que, de acordo com dados do censo de 2010, era de 0,756. Em
comparacao a seus municipios limitrofes, Contagem possui o IDHM inferior apenas

ao de Belo Horizonte, 0,810, segundo maior IDHM do Minas Gerais. Contudo,

® O indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) é uma medida composta de indicadores de
trés dimensdes do desenvolvimento humano: longevidade, educacao e renda. O indice varia de 0 a 1.
Quanto mais préximo de 1, maior o desenvolvimento humano.
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baseando-nos no o censo de 2010, mais de 40 por cento da populagdo contagense
aferia rendimento domiciliar per capita de até 1 salario minimo.

De acordo com as informacdes do Qedu (2017c), o nivel socioeconémico
(NSE) das familias dos alunos da escola € considerado “médio alto”, assemelhando-
se ao das outras escolas publicas da regido. O NSE é dividido em sete niveis
qualitativos: “Mais Baixo”, “Baixo”, “Médio baixo”, “Médio”, “Médio Alto”, “Alto” e
“Mais Alto”. Portanto, a escola em estudo encontra-se no quinto nivel em uma escala
de sete. Nas avaliacbes educacionais, a elaboracdo de questionarios
socioecondmicos, que busquem dados relevantes, compde uma fase decisiva do
processo avaliativo. O contexto das familias dos estudantes € fundamental, devido a
correlagdo entre resultados escolares e aspectos socioecondmicos, algo
evidenciado desde a década de 1960, em varios paises do mundo.

A violéncia urbana é um dos grandes problemas enfrentados na cidade de
Contagem e também nas outras cidades da Regido Metropolitana de Belo Horizonte.
Segundo a classificacao elaborada pela revista Exame (2013), com base no mapa
da violéncia de 2013, dentre as cidades com mais de 500.000 habitantes, Contagem
ocupava a 18° posicdo no Brasil, entre as cidades mais violentas. De acordo com
informacdes fornecidas pela Secretaria de Seguranca Publica, os crimes violentos
na cidade vém aumentando de 2012 a 2016, conforme tabela 3.

Tabela 3 - Numeros de crimes violentos na cidade de Contagem - 2012 a 2016

Ano Frequéncia
2012 7700
2013 9496
2014 11145
2015 13310
2016 14389

Fonte: Minas Gerais, 2016c. Tabela elaborada pelo autor.

Nesse cenario, baseando-se no numero de ocorréncias registradas no ambito
escolar, a Escola Catarina Jorge Gongalves convive com problemas de violéncia
ligados ao trafico de drogas e furtos, tanto no ambiente escolar, quanto no seu
entorno. Essa situagcdo pode comprometer o desempenho de alunos, gestores e
professores. Com base nos registros disciplinares, percebemos que a violéncia

influencia negativamente nos trabalhos desenvolvidos dentro do ambiente escolar.
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Quanto aos aspectos histéricos da escola em andlise, a Escola Estadual
Catarina Jorge Gongalves foi criada no ano de 1978, periodo da ditadura militar, no
governo de Francelino Pereira. Seu funcionamento foi autorizado pelo Decreto n°
1.9470/1978 (MINAS GERAIS, 1978).

Inicialmente, foram ofertadas as séries iniciais do Ensino Fundamental, com
uma expansao gradativa até atingir o Ensino Fundamental completo, em 1983. O
Ensino Médio iniciou suas atividades no ano de 1984, por meio da Resolugdo n°
4514/83 da SEE-MG.

Atualmente, funcionam, na escola, 13 turmas de Ensino Médio, 13 de Ensino
Fundamental e 4 de Ensino Médio da EJA. No total, sdo 1.030 alunos distribuidos
nos turnos, matutino, vespertino e noturno.

O quadro de pessoal da escola, no ano de 2017, foi estabelecido pela
Resolucdo SEE/MG n° 3205 de 26 de dezembro de 2016 (MINAS GERAIS, 2016b),
que distribui os cargos na escola conforme quadro a seguir:

Quadro 3 - Quadro de funcionarios do ano de 2017 da E. E. Catarina Jorge

Goncalves
Funcao Quantidade
Diretor 01
Vice-diretor 03
Pedagogo 03
Professor 43
Professor do uso da biblioteca 03
Professor de Apoio 01
Professor ajustamento funcional 02
Secretéria 01
ATB (auxiliar da educacao basica) 07
ASB (auxiliar de servicos da educacéo 17
basica)
Total 81

Fonte: Tabela elaborada pelo autor com base em informacdes cedidas pela escola.

No quadro do magistério, em que se incluem direcdo, pedagogos e
professores em atividade na sala de aula, todos os profissionais possuem

licenciatura plena, sendo 32 concursados®, 17 designados e 4 professores

° Se levarmos em consideracdo apenas os docentes em atividade em sala de aula, retirando do
cbmputo pedagogos e servidores que estdo exercendo cargos de direcdo, esse niumero se reduz
para 26 concursados.
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trabalhando com extensdo de carga horaria em cargos vagos. Ha de se ressaltar
que, em dezembro de 2015, por meio da Acéo Direta de Inconstitucionalidade n°
4876'°, o quadro de funcionarios para o ano de 2016 passou por significativas
mudancas que trouxeram muita rotatividade. Também em 2016, cumprindo uma
promessa de campanha eleitoral, o governador de Minas Gerais, Fernando Damata
Pimentel, iniciou um grande processo de nomeagdes de servidores concursados no
setor da educacao, o que também contribuiu para aumentar a rotatividade na escola.
Entretanto, € uma situacdo que tende a ser minimizada na medida em que as vagas
forem preenchidas por servidores concursados.

A tabela, a seguir, apresenta a variacdo no quadro de funcionarios da escola
entre os anos de 2011 a 2017.

Tabela 4 - Variacdo no quadro de docentes em atividade nos anos de 2011 a 2017

na Escola Estadual Catarina Jorge Goncalves

Ano Concursados Efetivados™ Designados
2011 17 17 15
2012 16 17 16
2013 23 17 12
2014 28 20 12
2015 19 13 11
2016 20 0 23
2017 26 0 17

Fonte: Tabela elaborada pelo autor com base em informacdes cedidas pela escola.

Na tabela 4, podemos verificar 0 aumento de docentes designados a partir do
ano de 2016, consequéncia do desligamento de servidores efetivados™. No mesmo
ano, cumprindo as determinac¢des do Supremo Tribunal Federal, em relacdo a Acéo
Direta de Inconstitucionalidade n° 4876, o governo mineiro acelerou o processo de

nomeacdo de docentes aprovados em concurso publico, substituindo designados

o) Superior Tribunal de Justica (STJ) julgou inconstitucionais, em mar¢o de 2014, os dispositivos da
Lei Complementar Estadual 100/2007 que permitiram a efetivacdo de servidores da area de
educacgdo sem concurso, no estado de Minas Gerais. A Lei 100, proposta pelo entdo governador
Aécio Neves (PSDB) e aprovada pela Assembleia Legislativa de Minas Gerais, entrou em vigor, em
novembro de 2007. No periodo, aproximadamente 98 mil designados, lotados em escolas e
universidades em func¢des de professores, vigilantes e faxineiros, foram efetivados. O estado, com a
medida, garantiu o ajustamento de contas com o Ministério da Previdéncia estimado em R$ 10
bilhdes, conseguindo o certificado de regularizacdo previdenciaria (CRP) fundamental a obtencéo de
novos financiamentos internacionais. Em 31 de dezembro de 2015, 59.412 servidores, na condicdo
de “Efetivados” pela lei 100/2007, foram desligados de suas fungdes.

Yservidores efetivados sem concurso publico, beneficiados pela Lei Complementar Estadual
100/2007.
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por concursados. Diante disso, a escola apresentou um agravamento da rotatividade
de professores, visto que, durante os anos de 2016 e 2017, 10 servidores nomeados
entraram em exercicio na escola, substituindo servidores que foram designados no
inicio dos respectivos anos letivos, ou que tinham se afastado por motivo de
aposentadoria. Além do aumento na rotatividade provocado pelas designacgfes e
nomeacodes, entre janeiro de 2016 e julho de 2017, quatro professores efetivos
chegaram a escola por remocao de outras unidades, o que também contribuiu no
aumento das substituicbes de docentes. E importante destacar que as remocdes
ocorrem em fevereiro e agosto, 0 que ocasionou a substituicdo de docentes efetivos
no decorrer do ano letivo. Para agravar a situacdo, nos anos de 2016 e 2017,
professores designados atuando na escola foram nomeados para outras unidades,
no decorrer do ano, ocasionando também a substituicdo por docentes designados.
Toda essa movimentacdo de pessoal, aumentou bastante a rotatividade em relacao
a anos anteriores.

De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP, 2015), a escola tem instalacées e equipamentos adequados
ao exercicio do ensino. Essa avaliagdo € importante porque contribui para a
compreensao sobre o nivel de estrutura que a escola oferece para a comunidade
escolar e para o corpo docente.

A Escola Estadual Catarina Jorge Goncalves possui uma estrutura com 13
salas de aula equipadas com boa iluminacdo e ventiladores. Possui laboratério de
Ciéncias, laboratério de Matematica, sala de informética equipada com 20
computadores, biblioteca, sala de video com data show, duas quadras esportivas em
condicBes regulares de uso, além de jardim e estacionamento para funcionarios.

Os alimentos dos alunos sdo preparados na cozinha da escola, que conta
com dispensa para armazenamento dos alimentos e local para a guarda de
utensilios. O refeitdrio da escola, improvisado no patio da escola em uma area
coberta, com mesas e bancos em alvenaria, ndo tem capacidade para atender ao
namero de alunos que a escola possui. Muitos alunos séo obrigados a realizar suas
refeicbes espalhados pelo patio da escola.

A escola possui sala de professores, sala de supervisédo, sala de direcéo e
vice-direcdo, e duas secretarias que dividem os servigcos de escrituracdo académica

e recursos humanos.
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No que diz respeito & disponibilizacdo de recursos eletrénicos, atualmente, a
escola conta com equipamento multimidia fixo na sala de video, computador
conectado a internet projetado em data show. Dispde, também, de TVs de LED nos
laboratorios de Matematica e de Ciéncias, conectados a DVDs, com opc¢éo para uso
de laptop. A escola disponibiliza, ainda, um notebook com data show avulso, para
ser montado nas salas de aula, quando solicitado. Porém, ndo disp6e de pessoal
técnico capacitado para solucionar problemas de configuracdo e ligacdo dos
equipamentos, ficando a cargo dos professores e da direcdo a solucdo das
dificuldades com esses equipamentos.

Em 2017, a escola contabilizou 1030 matriculas, sendo 476 no Ensino Médio
regular, em funcionamento no turno da manh&; 434 no Ensino Fundamental I, em
funcionamento no turno da tarde; e 120 matriculas na Educacdo de Jovens e

Adultos, em funcionamento no turno da noite.

Tabela 5 — Variacdo no numero de matriculas de 2011 a 2017 na Escola Estadual

Catarina Jorge Goncalves

Ano N° Matriculas
2011 1241
2012 979
2013 1010
2014 972
2015 816
2016 849
2017 1030

Fonte: Tabela elaborada pelo autor com base em informacdes cedidas pela escola.

Na tabela acima, percebe-se a variacdo de matriculas no periodo de 2011 a
2017. Podemos notar que, ap6s um periodo de reducdo do numero de matriculas, a
partir de 2016, o numero de alunos matriculados volta a apresentar crescimento.

O Projeto Politico Pedagdgico da escola define sua misséo da seguinte forma:

a Escola Estadual Catarina Jorge Goncgalves tem como proposta
desenvolver um trabalho voltado para a formag¢do humana, em que
haja mais justica e respeito, em que as pessoas que saibam fazer
escolhas e tomar decisoes, sabendo usar a razdo, buscando a ética
e a unido. Pretendemos que a Escola seja inclusiva, onde haja
acles e mudancas, seriedade e compromisso. Almejamaos promover
a formacdo de aluno-cidaddo, detentor de conhecimentos e
habilidades necessarias para a aquisicdo de novas competéncias,
gue favoreca o seu relacionamento critico e ativo na sociedade
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(ESCOLA ESTADUAL CATARINA JORGE GONCALVES, 2013, p.
10).

A visdo da escola também é apresentada no PPP, com a seguinte redacao:

seremos uma escola de referéncia de ensino em nossa cidade,
primando pela qualidade e criatividade no ensino que ministramos,
pelo trabalho participativo, eficaz, inovador e responsavel
desenvolvido pela nossa equipe, respeitando nossos alunos, pais e
comunidade escolar, contribuindo para uma sociedade onde se
efetive o principio da igualdade de direitos e equidade.

Sabemos que os valores éticos refletem e reforcam a cultura
desejada de uma instituicdo escolar. Apoiam e guiam a tomada de
decisbes da comunidade escolar, ajudando a escola a desenvolver
seu projeto.

Sera através da educacao centrada na aprendizagem, na valorizacao
dos seus profissionais, da busca de inovacbes, da gestdo
participativa, da responsabilidade social e cidadania, da formacao
humana, do respeito a diversidade que esta Escola pretende realizar
o seu trabalho (ESCOLA ESTADUAL CATARINA JORGE
GONCGCALVES, 2013, p. 11).

O PPP da escola constitui-se em um conjunto de aspiracdes para o pleno

desenvolvimento educacional, além de apontar para 0S meios necessarios para

concretiza-las. E um documento que deve ser construido coletivamente, sendo

modificado sempre que necessario.

Com relacdo a andlise dos resultados do PROEB da referida escola,

aludimos, para fins de comparagdo, primeiramente, a apreciacdo da tabela de

proficiéncia média dos resultados obtidos pelo Estado de Minas Gerais, pela

Superintendéncia Regional de Ensino Metropolitana B e pela E.E. Catarina Jorge

Goncalves, nas disciplinas de Mateméatica e Lingua Portuguesa, no periodo

compreendido entre os anos 2011 e 2016. A tabela, a seguir, demonstra a

proficiéncia em Lingua Portuguesa.

Tabela 6 — Proficiéncia média no PROEB em Lingua Portuguesa no 3° ano do

Ensino Médio

Ano Escola SRE Minas Gerais
2011 2749 263,1 271,4
2012 282,0 271,6 273,8
2013 283,7 280,9 280,6
2014 290,2 280,0 281,4
2015 283,1 274,2 274,0
2016 259,1 266,4 270,7

Fonte: CAEd, 2017a. Tabela elaborada pelo autor.
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Na disciplina de Lingua Portuguesa, em MG, os indices evoluiam
modestamente até o ano de 2014. A partir de 2015, os resultados iniciam uma
trajetéria de queda, reduzindo-se, em 2016, a patamares inferiores aos de 2011,
inicio da série. Comparando-os aos resultados da SRE Metropolitana B, verificamos
um movimento parecido, com o recuo dos resultados iniciados em 2014. Na E.E.
Catarina Jorge Goncalves, o comportamento dos indices também foi semelhante,
contudo, observa-se uma reducédo mais acentuada dos resultados no ano de 2016,

deixando a escola pela primeira vez abaixo da média da SRE e do estado.

Tabela 7 — Proficiéncia média no PROEB em Matematica do 3° ano do Ensino

Médio
Ano Escola SRE Minas Gerais
2011 284,9 271,9 284.,8
2012 295,0 276,6 285,3
2013 281,5 280,0 283,6
2014 284,3 276,4 283,4
2015 280,5 269,1 272,0
2016 249,8 264,1 269,5

Fonte: CAEd, 2017a. Tabela elaborada pelo autor.

Na tabela 6, observamos que, na disciplina de Matematica, em MG, 0s
resultados se mantiveram proximos da estabilidade até o ano de 2014. A partir de
2015, inicia-se uma retracao que coloca os indices de 2016 abaixo dos de 2011. O
comportamento dos resultados da SRE Metropolitana B também se assemelha aos
resultados de MG, apresentando um recuo maior nos anos de 2015 e 2016. Na E.E.
Catarina Jorge Goncalves, um recuo mais significativo nos indices foi verificado no
ano de 2016, quando os resultados estdo abaixo da média do estado e da SRE.

Quando comparamos os dados de 2011 a 2016, percebemos que a situacao
de recuo dos indices foi comum ao estado de Minas Gerais, a SRE Metropolitana B,
e a E.E. Catarina Jorge Gongalves, retratando uma situacdo que requer
investigacao.

Analisando as variagdes de proficiéncia do PROEB, relativas ao 3° ano do
Ensino Médio, na Escola Estadual Catarina Jorge Gongalves, podemos verificar,
também, uma variacdo nos indices educacionais, no periodo proposto, apesar de 0s

indicadores serem um pouco melhores do que no Estado de Minas Gerais e também
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na SRE. Os indices sdo divulgados ano a ano aos envolvidos no processo
educacional. Entretanto, observa-se que a escola ndo tem conseguido fazer com

gue os resultados evoluam.

Gréfico 3 - Proficiéncia média em Matematica e Lingua Portuguesa no PROEB da

Escola Estadual Catarina Jorge Goncalves no periodo de 2011 a 2016
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Fonte: CAEd (2017a). Gréfico elaborado pelo autor.

No grafico 1, podemos verificar que, de 2011 a 2016, os indices de
proficiéncia média da E.E. Catarina Jorge Goncalves, na disciplina de Lingua
Portuguesa, sofreram pequenas variacfes positivas até o ano de 2014, depois
recuaram a patamares inferiores a 2011. Na disciplina de Matematica, as variacfes
mostram-se oscilantes, com uma queda acentuada em 2016. Quando analisamos 0s
niveis de proficiéncia dos alunos avaliados, que sdo as sinteses numéricas do nivel
de dominio sobre um determinado contetdo, obsevamos que o0s percentuais por
nivel de proficiéncia também tendem a se manter, como podemos verificar na tabela

a sequir.

Tabela 8 — Percentual de alunos por padrdo de desempenho no PRQOER am 1 innuia

. o conclusao
Portuguesa no 3° ano do Ensino Médio ( )

Ano Baixo Intermediario Recomendado Avancado
2011 25,0 46,0 27,0 2,0
2012 24,6 47,7 30,5 4,2
2013 19,7 43,0 34,5 2,8
2014 15,1 41,5 39,6 3,8
2015 17,3 48,0 30,6 4,1
2016 42,4 32,3 19,2 6,1

Fonte: CAEd (2017a). Tabela elaborada pelo autor.
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Na tabela, podemos observar a variagcdo dos percentuais dos estudantes em
cada padrdao de desempenho, na disciplina de Lingua Portuguesa. O nivel
recomendado, apesar de ter evoluido entre 2011 e 2014, em 2015, recuou a
patamares inferiores aos de 2011. Ja o nivel intermediario sofreu pequenas
oscilagbes até 2015, tendo tido, no ano seguinte, queda acentuada. O nivel
recomendado comportou-se de forma parecida como o intermediario, com modestas
oscilacbes até o ano de 2015 e recuando acentuadamente em 2016. O nivel
avancado apresentou uma pequena melhora em relacdo aos anos anteriores,
elevando-se 4,1 pontos em relagéo a 2011.

Em relacdo aos percentuais de estudantes em cada padréo de desempenho
na disciplina de Matematica, a tabela 9 apresenta também uma piora dos resultados
a partir de 2015, ao ponto de, em 2016, ndo haver nenhum aluno nos niveis
recomendado e avancgado.

Tabela 9 — Percentual de alunos por padrdo de desempenho no PROEB, em

Matematica no 3° ano do Ensino Médio de 2011 a 2016

Ano Baixo Intermediario Recomendado Avancado
2011 37,2 56,9 3,6 2,2
2012 28,2 62,4 7,7 1,7
2013 44,8 48,3 2,8 4,2
2014 36,5 58,7 2,9 1,9
2015 49,0 45,9 51 0,0
2016 65,7 34,3 0,0 0,0

Fonte: CAEd (2017a). Tabela elaborada pelo autor.

Na tabela 9, verificamos a variacdo entre os padrdes de desempenho em
Matematica. Constatamos que, nessa disciplina, existem muitas oscilacdes em todos
os niveis de desempenho. Entretanto, o nivel baixo em 2016 apresenta um aumento
acentuado, reduzindo o numero de alunos no nivel intermediario e zerando os niveis
recomendado e avancado. Tais resultados sdo preocupantes e necessitam de
investigagdo para detectarmos os possiveis fatores que contribuiram para essas
ocorréncias, no intuito de se averiguar seu significado no contexto educacional.

A participacdo dos alunos nos testes também é um importante indicador para
uma melhor compreensao acerca dos problemas evidenciados. S&o apresentados, a

seguir, 0s percentuais que correspondem a diferenca entre 0 numero previsto de
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alunos para a avaliacao e a quantidade de alunos que participaram efetivamente do

exame. Na tabela, a seguir, 0os percentuais de participacdo no periodo pesquisado

sdo evidenciados.

Tabela 10 - Percentual de alunos participantes dos exames do PROEB na E.E.

Catarina Jorge Gongcalves no 3° ano do Ensino Médio de 2011 a 2016

Ano Lingua Portuguesa Matematica
2011 84,9 72,9
2012 78,1 78,1
2013 81,6 82,2
2014 74,3 72,9
2015 79,7 79,7
2016 81,8 81,8

Fonte: CAEd (2017a). Tabela elaborada pelo autor.

A tabela 10 demonstra que o0s niveis de participacdo nas avaliacdes se

mantiveram sempre acima de 70% e que apresentaram pouca oscila¢cao no periodo.

A seguir, demonstramos os dados relativos ao rendimento escolar dos alunos

da escola investigada. Podemos observar as taxas de aprovacdo, reprovacdo e

abandono entre o periodo de 2011 a 2016. A taxa de aprovacao e reprovacao é

dada pelo percentual de alunos aprovados ou

reprovados nas etapas de

escolaridade. J4 a taxa de abandono é o percentual de alunos que, matriculados em

uma etapa de escolaridade em determinado ano, ndo se matriculam no ano

subsequente.

Tabela 11 — Taxas de rendimento dos alunos do Ensino Médio Regular da E.E.

Catarina Jorge de 2011 a 2016

Ano Aprovacéo Reprovacéao Abandono
2011 64,61 9,74 18,79
2012 65,02 12,91 18,92
2013 65,07 14,24 16,39
2014 73,26 10,73 10,73
2015 78,35 7,36 8,23
2016 64,66 14,53 2,71

Fonte: CAEd (2017a). Tabela elaborada pelo autor.

Na tabela 11, verificamos que a taxa de aprovacgdo vinha subindo até o ano

de 2015, recuando, em 2016, aos patamares de 2011. A taxa de reprovacao sofreu

pequenas variagcdes no periodo, tendo uma alta de 7,17% em 2016 em relacdo ao
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ano de 2015. A taxa de abandono vem sofrendo, desde 2012, sucessivas retragoes
até atingir o valor de 2,71%, no ano de 2016.

Segundo as atas de reunido, no aludido periodo, os gestores da escola
adotaram algumas medidas que empregaram a divulgacdo de analise dos dados.

Por meio de reunides pedagégicas de médulo 11'

, 0s resultados das avaliacdes
externas foram analisados pelos pedagogos, docentes e pela direcdo da escola.
Entretanto, a forma com que esses dados foram apropriados por esses profissionais
€ uma questao que carece de investigacao.

As estratégias de desenvolvimento de projetos de leitura e escrita também
foram trabalhadas, no periodo analisado, na disciplina de Lingua Portuguesa.
Muitas vezes isso se deu em parceria com outras disciplinas. Na disciplina de
Matematica, foram desenvolvidos trabalhos de anélise dos resultados das
avaliacOes externas junto aos alunos, também com a parceria de outras disciplinas.

A utilizacdo do Curriculo Basico Comum de Minas Gerais sempre foi cobrada
pelas equipes gestoras, mas como ocorreu, efetivamente, sua implemementacao
em pratica pelos pedagogos e dentro das salas de aula mostra-se uma questao a
ser investigada.

Nas semanas que antecederam as avaliacdes do PROEB, durante o periodo
pesquisado, os professores e as equipes gestoras procuraram preparar os alunos,
para uma participacdo nos exames de forma mais responsavel, por meio de
conversas e trabalhos que envolviam alunos de todas as séries, elaborando
mensagens de incentivo.

No entanto, todas essas acfes ndo tém impactado na evolugdo do
desempenho dos alunos do Ensino Médio nas avaliagcbes externas, mais
especificamente, no PROEB. Verificamos que, de fato, muitas dessas acfes tiveram
carater esporadico, ndo havendo um monitoramento sistematico que poderia
explicar, em parte, o baixo desempenho nas avaliagdes externas. O comportamento

semelhante aos indicadores do Estado de Minas Gerais e aos da SRE Metropolitana

2 0 modulo Il se da conforme dispde a Lei n® 20.592, de 28 de dezembro de 2012. A carga horéria
semanal de trabalho correspondente a um cargo de Professor de Educacdo Basica com jornada de
24 (vinte e quatro) horas compreende: | — 16 (dezesseis) horas semanais destinadas a docéncia; Il —
8 (oito) horas semanais destinadas a atividades extraclasse, observadas a seguinte distribuicao: a) 4
(quatro) horas semanais em local de livre escolha do professor; b) 4 (quatro) horas semanais na
prépria escola ou em local definido pela direcdo da escola, sendo até duas horas semanais dedicadas
a reunides.
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B podem indicar problemas de planejamento, execucdo e monitoramento de
politicas publicas educacionais implementadas no periodo pesquisado, no estado
como um todo.

Portanto, torna-se imprescindivel que, a partir dos dados apresentados,
referentes a Escola Estadual Catarina Jorge Gongalves, proceda-se a uma analise
que tenha como pano de fundo um referencial tedrico, proporcionando uma
assimilacdo qualitativa sobre os problemas de variagdo dos resultados das

avaliacdes externas no periodo em questéao.
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2 FATORES ASSOCIADOS AO DESEMPENHO DOS ALUNOS NO ENSINO
MEDIO

No presente capitulo, pretende-se analisar o caso de gestdo apresentado
anteriormente. Para isso, abordamos alguns conceitos essenciais sobre o assunto,
fundamentando-se em obras de autores de relevancia. Este capitulo, portanto,
apresenta uma visdo mais teorica e epistémica sobre os desafios do Ensino Médio.

O capitulo esta organizado em duas sec¢des. Na primeira se¢do, encontra-se
a exposicdo dos referenciais teoricos utilizados para a estruturacdo e posterior
andlise do caso de gestdo. Amparados em autores que produziram conhecimentos
relevantes sobre a educacdo e o desempenho no Ensino Médio, buscamos
conceitos fundamentais sobre o assunto. Ainda nesta primeira secdo, por meio de
pesquisa bibliogréfica, estudamos, por diferentes dimensbes, o desempenho dos
alunos do Ensino Médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
Abordamos, também, os seguintes assuntos: a interferéncia da gestdo escolar em
relacdo as variacdes de desempenho dos alunos; a cultura escolar e seus efeitos no
desempenho dos alunos; os conceitos de avaliacdo utilizados na escola e métodos
de avaliagcbes internos e, por fim, os fatores intraescolares que influenciam na
avaliacdo do desempenho dos alunos do Ensino Médio. Consideramos esses
fundamentos essenciais para o entendimento do problema identificado no caso de
gestao.

A segunda secédo é composta pela apresentacdo e analise dos dados obtidos
por meio da pesquisa de campo, sobrepostos aos referenciais tedricos empregados

na pesquisa bibliogréfica.

2.1 Abordagens sobre o desempenho escolar

Um dos desafios mais relevantes no contexto da educacgéo publica brasileira &
a elevacao dos niveis de qualidade do ensino ofertado nas escolas. Esta se¢éo trata
desses desafios no Ensino Médio.

Essa etapa de ensino sofre influéncias de contextos externos a escola, mas
também recebe muita interferéncia de fatores presentes dentro do proprio ambiente
escolar. Desse modo, discorremos sobre alguns fatores que podem influenciar nos

resultados de desempenho dos alunos, especialmente nas disciplinas de Lingua
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Portuguesa e Matemética, e que podem, por meio de mudanca de praticas no
ambiente escolar, ser aperfeicoados. Algumas dessas praticas estdo relacionadas
com as acdes da gestdo escolar em suas varias dimensdes; a cultura escolar
constituida na instituicdo; os processos de avaliacdo interna e a forma que a
aprendizagem dos alunos vem sendo mensurada; as relagdes entre o desempenho
dos alunos e as praticas docentes; a dualidade entre formacdo propedéutica e
profissionalizante presente nessa etapa; a Vvioléncia no ambiente escolar; a
participacdo da familia, dentre outros fatores. Pretendemos, por meio da pesquisa
bibliografica, estabelecer um diagndstico e uma andlise sobre o objeto de pesquisa,
fundamentando nossas discussdes em um referencial teérico que proporcione a
compreensao de elementos e a construcdo de conceitos.

A pesquisa bibliografica proporciona o aumento do conhecimento sobre um
determinado assunto e torna mais claro o seu objetivo. O contato com formulagcdes
propostas por outras pesquisas contribui para reforcar a necessidade do
cumprimento dos objetivos anteriormente propostos ou pode, ao contrario, torna-los
insignificantes em funcdo dos avancos mencionados. Contudo, ndo séo todas as
publicacdes que acrescentam valor ao conhecimento numa determinada area. Nao
existem garantias de qualidade estabelecidas a priori, oferecidas puramente pela
aceitacédo e publicacdo de um trabalho. A revisao de literatura pode funcionar como
uma espécie de filtro, contribuindo para a reavaliacdo dos conceitos apresentados,
administrando, assim, o desenvolvimento do conhecimento (MOREIRA, 2004, p. 24).

Por meio do referencial tedrico, podemos estabelecer um procedimento
racional, sistematico e analitico que contribui para a solucdo dos problemas
propostos. Todavia, a constituicdo de um trabalho cientifico deve apoiar-se na
premissa de que uma pesquisa carece de conceitos e fundamentos que l|he
proporcionem credibilidade e admitam sua validacéo e, assim, ao final do trabalho,
apresentem respostas aos problemas investigados (GIL, 2007).

As andlises das informacdes coletadas em campo durante a pesquisa devem
estar ancoradas ao referencial teérico levantado, permitindo, ao final do trabalho de
dissertacédo, a elaboracdo de um plano de acdo educacional que possa reduzir 0s
problemas de desempenho dos alunos no 3° ano do Ensino Médio da escola
investigada. Portanto, neste trabalho, é cotejado, prioritariamente, um referencial

tedrico que trate sobre os problemas ligados ao desempenho escolar,
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aprendizagem, avaliacdo educacional, cultura escolar, ambiente académico e gestéo
educacional.

Selecionamos, dessa forma, publicacdes de estudiosos que contribuem para
o entendimento dos fatores que possam gerar oscilagbes no desempenho dos
alunos do ensino médio. Podemos elencar os seguintes autores utilizados na
composicao deste trabalho: Lick (2000; 2009), Arroyo (1992), Silva (2001), Soares
(2004), Sammons (2008), Franco e Bonamino (2005), Nunes (2016), Krawczyk
(2009), Vianna (2003), Jesus (2008), Machado (2012), Perrenoud (2003), Camargo
(1997), dentre outros.

Qualidade na educacao € um conceito amplo e subjetivo que se manifesta na
escola e nos professores mediante a lideranca de seus dirigentes escolares. O
esperado € que o processo de ensino e aprendizagem possa construir resultados
positivos ao longo de um determinado periodo, bem como definir o conhecimento e
as habilidades que os alunos devem dominar em cada estagio de sua escolaridade
(LUCK, 2000).

Infelizmente, os dados de indicadores educacionais de qualidade no Brasil,
em relacdo ao Ensino Médio, ndo apontam para a construcdo sustentavel de bons
resultados que possam indicar que as politicas implementadas, até o presente
momento, estejam avancando na direcdo da melhoria. Segundo Krawczyk (2009),
apesar de, nos ultimos 20 (vinte) anos, os indicadores de acesso e de permanéncia
dos adolescentes de 15 a 17 anos na escola apresentarem evolucdo, universalizar o
acesso a essa etapa, ofertando um ensino de qualidade, continua sendo um dos
principais desafios das politicas publicas educacionais.

Segundo publicacdo da UNICEF (2014), as avaliacbes como o Saeb e a
Prova Brasil evidenciam que os resultados de aprendizagem tendem a diminuir

durante o percurso escolar dos alunos.

Em 2011, as médias nacionais em Lingua Portuguesa foram 190,6
(40 série/50 ano), 243 (8° série/9° ano) e 267,6 (30 ano do ensino
médio). Ou seja, entre 0 5° e 0 9° ano do ensino fundamental, o
ganho é de 53 pontos na escala do Saeb, mas a diferenca diminui
entre o 9° ano do fundamental e 0 3° ano do ensino médio, numa
indicacdo de que o ritmo dos progressos tende a desacelerar
(UNICEF, 2014, p. 118).
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Analises educacionais dos anos 1960 demonstraram que o desempenho
escolar estd fortemente associado a fatores externos a escola. Um estudo
desenvolvido nos Estados Unidos em 1966, conhecido como Relatério Coleman,
realizado por meio de pesquisas de larga escala entre estudantes norte-americanos,
apontou que as diferencas de desempenho entre as escolas respondem por uma
fracdo pequena das diferencas de desempenho entre alunos. Ainda segundo o
relatério, as caracteristicas econdmicas e familiares mensuraveis, bem como o
aproveitamento dos recursos disponiveis no ambiente familiar, colaboram e ajustam
0 bom desempenho escolar (NUNES, 2016).

Esses resultados foram encontrados em outros estudos no exterior e também
no Brasil. Segundo Nunes (2016), esses estudos sugeriram que as caracteristicas
familiares que mais interferem na trajetéria dos individuos na escola sé&o
escolaridade e ocupacdo dos pais, organizacdo familiar, nimero de filhos, capital
econdmico, social e cultural™®.

Assim, por meio da analise das caracteristicas familiares, percebeu-se uma
forte relacdo entre estas e o desempenho escolar. De acordo com Nunes (2016),
essas caracteristicas nem sempre produzem resultados de forma direta, mas criam
condi¢cdes que levam o aluno ao sucesso ou ao fracasso na escola. Portanto, a
escola e as suas particularidades, durante um bom tempo, foram colocadas em
segundo plano nos estudos sobre o desempenho educacional.

Para o autor, esses estudos evidenciaram que a participacdo dos fatores
intraescolares na variacdo do desempenho dos alunos é pequena. Contudo, ainda é
o interior das escolas o lugar mais acessivel de promover politicas de elevacdo do
desempenho. Tendo em vista a grande dificuldade de revertermos situacbes
familiares e sociais que interferem no desempenho escolar, atemo-nos, neste
trabalho, aos fatores intraescolares que foram evidenciados pela literatura como
relevantes para a promocéo do desempenho escolar.

A qualidade educacional pode ser refletida nos indicadores educacionais, mas

0 que pode ser considerado um ensino de qualidade? Amparados no senso comum,

3 O capital econdmico é composto pelos recursos financeiros que a familia possui para gastos com
educacédo. O capital cultural sdo os recursos imateriais que proporcionam um ambiente adequado e
propicio para a educacdo. O capital familiar € oriundo do contexto em que o capital econémico
associado ao capital cultural transmuta-se em condi¢cdes que sdo favoraveis a socializacdo das
criangas, atuando como um filtro para outros capitais (SILVA; HASENBALG, 2002 apud NUNES,
2016).
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muitos defendem que um ensino de qualidade esta ancorado a infraestrutura
escolar, bem como a utilizacdo de equipamentos tecnolégicos modernos que
possam ampliar os niveis de aprendizagem dos alunos. De fato, a auséncia de
recursos e investimentos pode prejudicar a busca por uma educacédo de qualidade.
Porém, € possivel que uma escola apresente um trabalho relativamente eficaz,
mesmo sem a presenca de grandes recursos estruturais.

Em que pese o fato de existirem varios estudos que tentam tracar o perfil das
escolas eficazes, ndo ha uma uniformidade sobre essas caracteristicas. De acordo
com Franco e Bonamino (2005), uma analise para além das variaveis relacionadas a
composicdo social da escola pode elencar alguns fatores associados a eficacia
escolar descritos na literatura brasileira. Esses fatores podem ser organizados em
cinco categorias, a saber: recursos escolares, organizacao e gestédo da escola, clima
académico, formacao e salério docente e énfase pedagogica.

Segundo Lick (2000), as escolas que promovem resultados mais
significativos em relacdo a qualidade de ensino buscam continuamente a melhoria
do desempenho de aprendizagem de seus alunos. Os fatores que frequentemente
estdo agregados ao sucesso, de acordo com a autora, sao lideranca educacional,
flexibilidade e autonomia, clima escolar, apoio da comunidade, processo de ensino e
aprendizagem, avaliacdo do desempenho académico, supervisdao de professores,
materiais e textos de apoio pedagdgico.

Para Sammons (2008), a obtencdo da efichcia escolar, ou seja, a
concretizacdo do efeito que se espera que a escola tenha estd associada a 11
fatores: lideranca profissional; objetivos e visdes compartilhadas; concentragcdo no
ensino e na aprendizagem; ensino e objetivos claros; altas expectativas; incentivo
positivo; monitoramento do progresso; direitos e responsabilidades do aluno;
parceria casa-escola e organizacao orientada a aprendizagem.

Os fatores acima elencados por Lick (2000), Franco e Bonamino (2005),
Sammons (2008) e Torrecilla (2008) relacionam-se as dimensdes da gestdo escolar,
na qual o diretor escolar tem atuacdo de destaque, assunto sobre o qual
pretendemos lancar algumas reflexdes.

O diretor escolar € o profissional que organiza e lidera o trabalho de todas as
pessoas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem na escola. Ele deve
orienta-las no aprimoramento do ambiente educacional, promovendo melhorias nas

aprendizagens dos alunos. Dirigentes lideres estimulam toda a comunidade escolar
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a promoc¢do de um ambiente escolar educacional favoravel para a constru¢cdo do
conhecimento. Os lideres frequentemente sdo criativos no enfrentamento de
dificuldades apresentadas no dia a dia escolar, possuem um bom repertério
conceitual de sua propria escola e tendem a tomar decisdes de forma democratica,
decisBes estas que podem ser traduzidas em acdes positivas (LUCK, 2009).

A revisdo bibliogréfica sobre eficicia e equidade escolar realizada por Franco
et al. (2003) aponta para a mesma direcao de Liuck (2000). Esse estudo descreve o
referencial tedrico que baseou a definicdo dos questionarios contextuais do Saeb no
ano de 2001. No trabalho sdo apresentadas propostas para avaliacdo dos sistemas
de ensino, ancoradas na literatura internacional e também brasileira. O fator
lideranca do diretor escolar, em grande parte do trabalho, € tratado como sendo
relevante para a obtencédo de eficacia escolar.

Dirigentes que exercem lideranga devolvem sua autoridade na tomada de
decisdo para a comunidade escolar. Além disso, superam modelos rigidos de
administracdo, desenvolvendo estratégias de acdo mais flexiveis e determinadas
pelos seus liderados. Tais caracteristicas contribuem para a criacdo de condicbes
para o desenvolvimento da qualidade do ensino.

O diretor escolar, por meio de sua lideranca, tem uma grande influéncia no
desenvolvimento do clima organizacional da escola. As a¢cbes do gestor afetam, de
alguma forma, o clima da instituicdo. O clima escolar ou académico relaciona-se as
expectativas dos docentes em relacdo aos alunos; ao entrosamento entre equipe
técnico-pedagdgica, direcdo e professores; a organizacdo e a disciplina; as boas
praticas docentes e ao sistema de motivacio e recompensas para os alunos (LUCK,
2000).

Segundo Silva (2001), por meio do clima, ocorre a ligacdo entre a estrutura
organizacional da escola, a lideranca exercida pelos seus gestores e 0

comportamento e a atitude dos professores.

O clima de uma escola é o conjunto de efeitos subjetivos percebidos
pelas pessoas, quando interagem com a estrutura formal, bem como
o estilo dos administradores escolares, influenciando nas atitudes,
crencas, valores e motivacéo dos professores, alunos e funcionarios.
O clima exerce uma influéncia muito grande no comportamento e nos
sentimentos dos professores em relacdo a organizacdo escolar,
influenciando o seu desempenho (SILVA, 2001, p. 51).
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Ainda de acordo com Silva (2001), as escolas onde a participacdo dos
funcionarios, professores, pais e alunos no processo sdo constantes, tendem a
melhorar o clima escolar. A participacdo das pessoas nas decisfes que as envolvem
€ vital para o estabelecimento de um clima favoravel, que atinja os objetivos da
organizacgdo e das pessoas que a integram. Em escolas onde os gestores decidem,
sem levar em conta o envolvimento dos professores e alunos no preparo dos
projetos pedagdgicos, o corpo docente € levado a se sentir desprestigiado e sem
importancia. Esse tipo de comportamento pode provocar alteracdes no clima da
escola, colaborando para a desarticulacdo das relagbes entre alunos e docentes.
Possivelmente, a falta de interesse dos professores pelos resultados do projeto tem
como consequéncia a auséncia de empenho destes na motivacdo dos alunos, que,
por sua vez, percebendo o desinteresse dos professores, ndo se sentem motivados
na realizacdo das atividades propostas no projeto. Esse tipo de interacdo traz

enormes prejuizos para a estrutura organizacional da escola.

A participacdo favorece a experiéncia coletiva, ao efetivar a
socializacdo de divisbes e a divisdo de responsabilidades. Ela afasta
0 perigo das solucdes centralizadas, efetivando-se como processo de
cogestdo e, proporcionando um melhor clima na organizacdo. A
Gestéo Participativa educacional pressupfe mudangas na estrutura
organizacional e novas formas de administragdo, tanto no micro
COmo No macro sistema escolar.

A organizacdo escolar ndo permite uma transformacéo abrupta na
sua concepcdo pedagdgica, administrativa e financeira. Nenhuma
mudanga organizacional introduz-se como se fosse um corpo
estranho, que viesse a desalojar as condi¢cbes anteriores e ocupar
plenamente o seu lugar. Por isso, por mais convencidos que
estejamos da necessidade de transformacdes, no sentido da
democratizacdo das relagdes no interior da escola; € preciso estar
consciente de que elas devem partir das condi¢cdes concretas, em
gue se encontra a Administracdo Escolar hoje (SILVA, 2001, p. 52).

Outras caracteristicas também se relacionam com o clima académico.
Segundo Alves e Franco (2008), a prioridade dada ao desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem, em detrimento das escolas liderarem outras demandas
burocréticas, estdo associadas a eficacia escolar. De acordo com Soares (2004), a
simples pratica de passar licdo de casa e corrigi-la, habitualmente, também se
traduz em aumento do desempenho dos alunos.

As interagcdes sociais entre os membros da comunidade escolar, 0s

chamados efeitos contextuais, podem contribuir para definir o tipo de escola que
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teremos. Soares (2004) denomina essas relagdes sociais de cultura escolar. Para a
autora, a cultura da escola abarca um sistema de valores, comuns aos membros da
comunidade escolar, que incluem conceitos sobre 0s objetivos da instituicdo, sobre o
gue os alunos devem ou nao aprender, além de como deve ser o comportamento
dos alunos e, até mesmo, o tipo de individuo que a escola deve formar.

De acordo com Arroyo (1992), a cultura escolar est4 além do reconhecimento
de que os alunos e os profissionais da escola transportam, para esse ambiente,
suas crencas, perspectivas, valores e condutas. Isso indubitavelmente tende a
condicionar os resultados esperados. Ao aceitar a existéncia de uma cultura escolar,
trabalhamos com a hipétese de que os multiplos sujeitos que se relacionam com a
escola adaptam seus valores, crencas, expectativas e comportamentos a cultura da
instituicdo. Essa cultura € concretizada nas praticas, procedimentos, logicas, e
protocolos constitutivos da instituicdo de ensino.

Arroyo (1992) complementa suas consideragdes sobre a materializagdo das
culturas individuais dentro da escola, destacando a relacdo entre 0 sucesso e 0
fracasso escolar, alertando para as consequéncias dessa interferéncia. Em suas

palavras:

Essa cultura materializada termina por se impor a cultura individual,
ao menos interage conflitivamente e leva a construcdo de
significados e crencas sobre o fracasso e sucesso, tanto nos
professores quanto nos alunos. Essa cultura escolar legitima
condutas, curriculos, avaliagdes, grades, séries, disciplinas, tornando
os tradicionais processos de exclusdo popular explicaveis e
legitimos, pedagbgica e socialmente. Ndo apenas os alunos,
professores, técnicos, gestores justificam e legitimam suas crencas e
condutas nessa cultura escolar; também a pedagogia, a didatica e as
ciéncias auxiliares legitimam suas concepcdes elitistas, seletivas e
excludentes nessa pesada cultura (ARROYO, 1992, p. 49).

Em relagdo ao papel dos professores na materializagdo da cultura escolar,
Soares (2004) discorre sobre as interagdes entre professores e alunos, destacando

a importancia desse relacionamento.

A cultura da escola se materializa na forma como os professores e
alunos se tratam. Nesse aspecto, 0 comportamento dos alunos na
sala de aula merece consideragdo especial. Primeiramente, o
ambiente na sala de aula esta diretamente ligado aos resultados na
aprendizagem dos alunos. Afinal, todo o tempo gasto em garantir um
ambiente adequado a aprendizagem poderia ser dedicado a
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atividades mais relevantes. Um clima de ordem na sala de aula, no
entanto, ndo pode estar dissociado da alegria e certamente nao
significa autoritarismo. ldealmente, um ambiente tranquilo deve ser
obtido através do reforgo as regras e normas claras, conhecidas por
todos e por todos implementadas (SOARES, 2004, p. 9).

Nas interagOes entre os adultos e jovens deve estar sempre presente uma
atitude de acolhimento, de estimulo e auxilio. Demonstracdes empiricas apontam
gue o desempenho dos alunos € melhor nas escolas que tém essas composi¢cdes
(LEE; SMITH, 2001; BRYK; DRISCOLL, 1988 apud SOARES, 2004). Além disso, 0
mais relevante € que as escolas com essas composi¢cdes obtém diminuicdo nas
diferencas de desempenho entre distintos grupos de alunos.

O ato de ensinar, segundo Gauthier (1997 apud SOARES, 2004), abrange um
entrosamento entre professor e aluno. A preparacao técnica do professor, por mais
aprimorada que tenha sido, ndo é suficiente. Outros atributos do professor, tais
como a perspectiva sobre o futuro dos alunos, o entusiasmo em relacdo ao ensino
na turma, tracos de personalidade e motivacdo pessoal, podem também exercer
interferéncia no desempenho dos alunos. Pode-se citar, ainda, a capacidade do
docente de criar um ambiente propicio ao aprendizado, de maneira a facilitar uma
atitude comportamental adequada dos alunos.

O desenvolvimento de um ambiente propicio para a aprendizagem pode ser
facilitado quando a comunidade escolar participa dos projetos pedagdgicos. De
acordo com Luck (2000) e Soares (2004), a presenca dos pais nas atividades
escolares contribui para a formacéo de atitudes favoraveis ao trabalho escolar. As
escolas mais eficazes apresentam elevadas participacbes da comunidade. Os
processos de decisdes tornam-se mais democraticos e participativos, desde que
seja respeitada a condicdo de que a organizacao escolar deve ser administrada de
forma profissional.

Consoante Soares (2004), o desenvolvimento de uma boa relagdo com os
pais de alunos contribui para fomentar a participacdo voluntaria nas atividades
escolares. Essa participacéo precisa ser negociada com a direcdo da escola, para
evitar que haja controle excessivo, por parte dos pais, na vida da escola. A
participacdo de pais com nivel socioeconémico mais baixo também & um desafio,
conforme Soares (2004). Infere-se que os valores escolares possam estar mais
distantes daqueles pais que nédo tiveram oportunidade de uma escolarizacdo mais

refinada. A comunidade necessita participar na vida da escola, assim como a escola
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deve participar da vida da comunidade. A cooperagdo mutua entre essas duas
esferas pode contribuir nas condi¢cdes de trabalho dos professores, propiciando,
também, um melhor desempenho dos alunos.

Segundo o0s estudos de Soares (2004) e Luck (2000), as escolas mais
eficazes diferenciam-se, na énfase que € dada aos aspectos pedagdgicos. De
acordo com Lick (2000), as escolas que obtém bons desempenhos séo
caracterizadas pela preocupacéo da direcao da escola na supervisao do trabalho de
seus professores. Esse monitoramento ocorre por meio de observacéo, orientacao,
apoio e feedback, sempre buscando a melhoria da préatica profissional. O
desenvolvimento profissional faz parte do cotidiano das escolas eficazes, bem como
a procura pela melhoria dos processos educacionais.

As escolas eficazes contam com um projeto pedagdgico solido e bem
definido, capaz de dar conta dos fatores que podem ser controlados pela escola.
Conforme Soares (2004), o projeto pedagdgico deve favorecer a “criagdo de um
clima de desafio intelectual” que se torne referéncia para todas as outras estruturas
escolares.

Para Lick (2009), a dimensao pedagdgica € a mais importante. Esse fator é
0 que promove a aprendizagem e a formacdo do aluno, organiza as demais
dimensdbes, tendo em vista que todas elas convergem para o pedagogico. Essa
dimenséo é a condicdo basica para que os estudantes desenvolvam competéncias a
fim de participarem da sociedade e do mundo do trabalho.

Os processos de avaliagdo da aprendizagem também estao inseridos dentro
do trabalho pedagdgico da escola. As praticas de avaliagdo da aprendizagem
escolar, na maioria das escolas publicas, ainda acontecem contemplando um
modelo tedrico tradicional, aquele que idealiza a educa¢do como um instrumento de

manutenc¢ao e reproducao das condi¢des sociais (LEITE; KAGER, 2009).

A logica da avaliagdo ndo é independente da logica da escola; ao
contrario, ela é produto de uma escola que se separou da vida e das
praticas sociais. Como consequéncia, 0 autoritarismo é o elemento
necessario para a garantia deste modelo social e, dai, a pratica da
avaliacao manifestar-se autoritaria. Esta concepcao da avaliacdo da
aprendizagem escolar reflete, pois, uma pedagogia que, por sua vez,
esta a servico de um modelo dominante que pode ser identificado
como liberal conservador (FREITAS, 2003 apud LEITE; KAGER,
2009, p. 110).
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A concepcéo de avaliacdo praticada na escola pode ser considerada um
elemento relevante para os estudos de desempenho escolar. As avaliacdes internas
utilizadas para a verificacdo do nivel de aprendizagem dos alunos séao,
constantemente, objeto de estudo dos tedricos da educacdo, dado o grau de
importancia e polémica que o assunto gera. A forma como a avaliagdo é utilizada
dentro do contexto pedagdgico da escola pode desvirtuar sua finalidade. As
avaliacdes internas podem assumir carater meramente classificatério, podendo até
mesmo servir de instrumento para manter a disciplina dentro do ambiente escolar.
Frequentemente, as provas sdo elaboradas de forma padronizada e os alunos
precisam ser enquadrados dentro de um parametro para serem classificados.

De acordo com Luckesi (2011), as praticas tradicionais de avaliacdo tém,
como primeira finalidade, a classificacdo. O diagndstico das dificuldades acaba
ficando em segundo plano, comprometendo as possibilidades de intervencéo que
agregam melhorias no rendimento escolar. O carater meramente classificatorio das
avaliacdes pode gerar prejuizos a autoestima dos alunos e influenciar diretamente
no desempenho escolar. Uma avaliacdo eficiente contribui para elevar a
aprendizagem dos alunos e permite ao professor revisar e aperfeicoar seus métodos
didaticos.

O modelo tradicional da avaliacdo escolar define a classificacdo de
individuos como a principal funcao do ato de avaliar. Neste sentido, o
julgamento de valor visa a classificar o individuo, segundo um padréo
determinado. Ele podera ser classificado, por exemplo, através de
notas ou conceitos, situando-se entre os melhores ou os piores. Tais
praticas contribuiram para produzir muitas consequéncias negativas,
entre elas o preconceito e o estigma. Nesta perspectiva, a avaliacao
classificatoria pode tornar-se um instrumento autoritario e frenador do
desenvolvimento escolar para muitos alunos (LEITE; KAGER, 2009,
p. 111).

Assim, a avaliagdo educacional necessita assumir a fungdo de ferramenta de
diagnostico para o desenvolvimento cognitivo do aluno, tornando as escolas mais
eficazes e livres quanto ao modelo tradicional de pedagogia autoritaria.

Completando nosso referencial teérico, Franco e Bonamino (2005) discorrem
sobre a influéncia da formagcdo e do salario docente na efichcia das escolas.
Segundo o0s autores, os resultados apresentados pelas pesquisas Sao pouco

conclusivos. Os estudos até o presente momento evidenciam que os efeitos desses
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fatores sdo de pequena significAncia estatistica, e necessitam de maiores
investigagdes. Os estudos de Franco e Bonamino (2005) indicam que

o elemento fundamental para a significancia estatistica deste achado
foi a existéncia de professores com nivel de titulacdo aquém do
minimo de escolarizacdo legalmente prescrito (mas os achados néo
foram significativos para a modalidade de licenciatura, contrastada
com outra formacéo néo educacional de mesmo nivel). Neste mesmo
estudo, os autores reportaram também efeito positivo para a variavel
‘salario do professor’, mas ambas as variaveis perdiam significancia
estatistica se incluidas conjuntamente no mesmo modelo, resultado
gue sugere a existéncia de alta correlacao entre nivel de formacao e
salario de professores. (FRANCO; BONAMINO, 2005, p. 4).

Assim, ap0s a apresentacdo do referencial tedrico, passamos a etapa de
andlise dos dados evidenciados por meio de instrumentos de pesquisa, buscando a
compressao dos fatores que tem influenciado o desempenho dos alunos na escola

pesquisada.

2.2 Andlise do desempenho escolar na perspectiva dos sujeitos envolvidos

ApoOs a realizacdo de entrevistas com ex-gestores e a realizacdo de grupos
focais com professores, alunos e ex-alunos, fizemos a escolha de aborda-los de
acordo com 0s eixos em que as entrevistas foram baseadas: conhecimentos sobre
desempenho escolar; percepcdo sobre a apropriacdo dos resultados das avaliacfes
externas; relacdo entre praticas pedagogicas e 0s processos de avaliacao;
percepcdo da cultura e do clima escolar; e participacdo da familia no
acompanhamento dos estudantes.

Para manter o sigilo dos participantes na pesquisa, eles serao identificados

conforme demonstrado o quadro a seguir:

Quadro 4 - Identificacdo das pessoas que participaram da pesquisa

Tipo de participante Identificacéo
Alunos do 3° ano do Ensino Médio e alunos | Foram identificados por duas Iniciais de
egressos seus nomes

Professores de Lingua Portuguesa ou | Foram identificados por letras de G a J
Matematica do Ensino Médio

Professores de outras disciplinas do Ensino | Foram identificados por letras de Aa F
Médio

Ex-gestores Foram identificados pelas letras A e B

Fonte: Quadro elaborado pelo autor
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Com relagao ao conhecimento sobre o desempenho dos alunos do EM, pode-
se constatar que, a despeito das oscilacbes dos indices das avaliacbes do Proeb
nos anos de 2010 a 2016, as duas ex-gestoras entrevistadas percebem uma
evolucédo no desempenho dos alunos do 3° ano do EM. Ambas destacam a melhoria
da disciplina na escola, como impulsionadora da melhoria nos resultados. Contudo,

concordam que os resultados poderiam ser melhores:

Eu percebi, houve realmente um avanco no desempenho dos alunos,
até comparando com 0s anos anteriores que eu tinha entrado,
porque eu procurei focar muito em dar essa possibilidade de
aprendizado. Eu lembro que os alunos do meu turno, a pontualidade
deles era muito pouca, entdo eles corriam, porque eu falava com
eles, os que tinham dificuldade de chegar na escola a tempo, nao
dava tempo de ir em casa e ir para a escola, que fossem direto para
a escola. Entdo servia um lanche, um cafezinho, antes da aula
comecgar, para incentiva-los a chegar cedo e néo se atrasar. Entdo
todas as medidas eram focadas nisso, no desempenho do aluno.
Entéo eles chegavam antes, lanchavam, iam para a sala de aula e o
rendimento foi crescente, a cada ano havia mais desempenho do
aluno, mais desempenho dos professores. Foi uma época em que 0
corpo docente permaneceu estavel. Entdo esse grupo, eu trabalhava
para que formasse um corpo, uma vez cheguei a fazer uma das
reunides l& em que a gente notou atitudes Unicas, que seriam do
professor. Naquele momento ali a atitude seria do professor e ndo de
cada um, individualmente. Entéo estratégias foram feitas para isso e
0 desempenho escolar dos alunos foi razoavel, tanto é que os
nameros mostram que nas provas internas os meninos iam até bem.
A gente focava muito nessa questao de realmente preparar os alunos
e as provas, as avaliagbes externas, os resultados sempre foram
razoaveis, sempre acima dos resultados do municipio, acima dos
resultados do estado também, mas ndo no ambito que eu achava
gue deveria ser, eu queria mais, eu sempre achava que era possivel
mais. (EX-GESTORA A).

A ex-gestora (A) foi muito enfatica ao relacionar o desempenho escolar dos
alunos a disciplina no ambiente escolar. Relata que apresentou estratégias durante
sua gestdao que melhorassem progressivamente a disciplina, com o objetivo de
alcancar melhores indices de desempenho dentro da sala de aula. Confirmando o
relato da ex-gestora (A), a ex-gestora (B) afirma que percebeu uma melhoria

continua no comportamento dos estudantes desde que chegou a escola:

se a gente for comparar os alunos do Catarina com eles mesmos, 0
desempenho, ele ndo é tdo satisfatorio assim. A gente gostaria que
fosse muito melhor. A gente gostaria. Eu gostaria de ver mais alunos
aprovados, mais alunos compreendendo, com notas mais altas. Mas
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a gente pensa mais no resultado. Mas ai eu estou pensando no
resultado. O resultado da aprendizagem que aconteceu la na sala de
aula. Mas a gente tem outro perfil. A gente tem... Se a gente for olhar
em termos de alunos, o jeito deles, o perfil deles, eu vejo que os
alunos, ao longo dos anos, a gente tem tido... A gente tem tido mais
facilidade de resolver as coisas com eles. Quando eu comecei aqui
h& 16 anos atras, eu achava a escola, eu vi a escola, eu via 0s
alunos muito mais agressivos do que hoje. (EX-GESTORA B).

A melhoria no comportamento disciplinar dos alunos, com o passar dos anos,
pode influenciar os niveis de desempenho escolar dos estudantes. O gestor pode
contribuir para a construcdo de um clima organizacional favoravel. Segundo
Sammons (2008), as escolas mais eficazes tém maior probabilidade de serem
ambientes mais calmos. Altos niveis de ruido e de movimento de alunos podem ser
prejudiciais para a concentracdo. Na medida em que as escolas se tornam mais
ordenadas e uma atmosfera favoravel aos estudos é constituida, as atitudes de boas
praticas tendem a refletir na aprendizagem dos alunos.

A pesquisa revelou que, na percepcao dos participantes, a escola apresenta

uma baixa incidéncia de indisciplina, sendo, forma geral, tranquila e organizada.

Eu percebo que ha uma homogeneidade, vamos dizer assim, em
relacdo ao perfil dos alunos, na parte econdmica. E creio também
gue isso leva para... ajuda a escola na questdo disciplinar. Temos
problemas, mas s&o poucos, relativos a escolas em bairros mais
pobres. Eu percebo isso.(PROFESSORA D).

A professora (D) percebe que, em relagdo a outras escolas situadas em locais
menos favorecidos, a escola pesquisada apresenta um nivel de disciplina melhor,
além de ter a impresséo que os alunos da escola formam um grupo homogéneo. O

Professor (F) confirma o relato da professora (D) no trecho a seguir.

Eu inclusive, penso o seguinte: das escolas que eu trabalhei nesses
guase 10 anos, é a primeira escola — isso € interessante — é a
primeira escola que os alunos me respeitam de verdade. Sabe,
assim, ndo é... Eu nunca tive um caso aqui nesses trés anos de
aluno que falasse palavrdo comigo ou que eu falasse assim: vocé
ndo vai no banheiro agora. E ele falasse: eu vou sim. E saisse. Eles
nao fazem isso (PROFESSOR F).

Alunos e ex-alunos ndo mencionaram situagbes de indisciplina que

comprometessem o funcionamento da escola. Quando questionados sobre a
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organizacdo da escola, eles destacaram a organizagdo no ambiente escolar e as
boas condicdes fisicas e de limpeza do ambiente.

A escola tem uma organizacdo boa, s6 que as vezes a escola nao
usa essa organizacdo... Porque igual muitas escolas as vezes nao
tém, o laboratdrio de Biologia, nem o de Matematica, a gente tem, sé
que muitas das vezes, a gente ndo chega a usar. As vezes o
laboratorio de Biologia fica fechado, por exemplo, para um professor
s6. Entdo a gente tem uma estrutura boa, entdo a gente tem que
saber usar aquilo em prol dos alunos e dos professores também
(ALUNO JV).

O aluno JV destacou que, conquanto a escola seja bem organizada e possua
instalacbes em bom estado de conservacdo, percebe pouca utilizacdo dessa

estrutura em para melhorar a educacéo oferecida aos alunos.

Os eventos da escola, que eu sempre achei muito desorganizado.
Isso ai me irritava. Horario de qualquer evento, festa junina, essas
coisas todas. Questdo, nossa, 0 som sempre foi muito ruim... Essas
coisas assim, questdo de evento, sempre me incomodou muito, SO
gue questdo de livro, a limpeza, a merenda, os professores,
nossa...(EX-ALUNO KV).

O ex-aluno KV afirmou que, durante o periodo em que estudara na escola,
existia uma desorganizacdo nos eventos, principalmente em relacdo aos
equipamentos de sonorizagdo, mas 0s outros aspectos de organizacao eram bons.
O ex-aluno GK, estabelecendo uma comparacdo com outras escolas publicas,
ressalta que a escola possui uma boa estrutura: “E, s6 que assim, a estrutura e tal,
eu acho que essa escola pelo menos ela é acima da média” (EX-ALUNO GK).

A estrutura da escola também foi elogiada pela ex-aluna GB, confirmando as
impressfes dos outros alunos: Em relacdo a estrutura da escola ela é muito boa,
nunca deixou a desejar pelo menos para mim [...] (EX-ALUNA GB).

Segundo pesquisas sobre eficicia escolar, a manutencdo de um ambiente de
trabalho atraente, tende a contribuir para melhorar o desempenho dos alunos, ou
seja, a boa conservacao do espaco fisico pode ser positiva para a aprendizagem
(SAMMONS, 2008). Boas condicbes de instalacbes fisicas tendem a tornar os
ambientes mais estimulantes, melhorando a moral dos alunos. Prédios
negligenciados estdo mais propensos a atos de vandalismo e contribuem com a

reducdo da autoestima dos estudantes.
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Em relacdo a observagcdo do aluno JV sobre a auséncia de utilizagdo dos
espacos organizados e preparados para atividades experimentais, Mello e Barboza
(2007), em pesquisa realizada em escolas publicas da cidade de Curitiba,
ressaltaram que 0s principais motivos dos laboratérios das escolas serem pouco
utilizados estdo associados ao pouco preparo dos professores em sua formacao
inicial, ao reduzido numero de aulas, a falta de um auxiliar para a preparacdo dos
experimentos, para a limpeza do local antes da troca de turmas, ao numero elevado
de alunos por turma, o que pode gerar inseguranca para a realizacdo alguns
procedimentos.

Quando os participantes do grupo focal foram questionados sobre a oscilacao
dos indices do PROEB, em todos o0s segmentos pesquisados surgiram
guestionamentos sobre a eficacia dos testes para mensurar o desempenho dos
alunos. Gestores, professores, alunos e ex-alunos relataram que os testes ndo sao
levados a sério pelos estudantes. Relatam que os alunos realizam as provas
desestimulados, com displicéncia e descaso, principalmente porque as provas nao
sdo levadas em conta na pontuacdo das disciplinas. A ex-gestora assim se

manifesta sobre a questao:

A gente ainda percebe muito pouca boa vontade mesmo, muito
pouco empenho dos alunos nessa prova, porque eles ndo tém o
retorno para eles. O aluno quer, na verdade, e se empenha se tiver o
retorno. O que eu usava como estratégia com os alunos do 3° ano e
do 9° ano também era mostrar para eles que o que eles estavam
fazendo ia garantir a melhoria de qualidade da escola deles, onde
eles estavam. Colocava a possibilidade de uma escola com
credibilidade, uma escola com nota boa seria uma escola de
credibilidade na sociedade, nas empresas (EX-GESTORA A).

A ex-gestora (A) acredita que o0s alunos ndo se empenham na
realizacdo dos testes, porque ndo existe retorno. Segundo a ex-gestora, alunos
necessitam de alguma motivacdo para realizar os testes com mais seriedade.
Relatou que tentava incentivar aos alunos mostrando que o0s testes eram
importantes para melhorar a qualidade do ensino e que 0 sSucesso nos exames
poderia trazer mais credibilidade para a escola.

A ex-gestora (B) também compartilha da opinido de que os alunos realizam as

provas com pouco empenho como demonstrado no trecho a seguir:
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Entdo, as vezes, eles fazem a prova rapido. Entregam em cinco
minutos, né? Com bem menos tempo do que se propbe. Porque,
guando vocé guer fazer uma prova, que vocé sabe que aquela prova,
ela vai ter um efeito importante na sua vida, vocé vai fazer com
dedicacdo. Entdo isso ai € que também penso que pode influenciar,
né? A seriedade que o aluno ndo tem com essa prova, € nesse
momento ai, quando ele faz, recebe a prova e menos de uma hora,
com o tanto de questdes que séo essas provas ele, rapidinho ele faz.
Entdo ele ndo leu com atencao, ele ndo procurou compreender o que
esta escrito. Porque, na verdade, as questdes ndo sdo questdes de
decorar, que eles tém que decorar. Mas questbes de compreensao
mesmo (EX-GESTORA B).

Os professores também percebem que os alunos néo realizam as provas com
seriedade. Relataram que as avaliacbes externas ndo sdo valorizadas pelos

estudantes, o que poderia estar refletindo na producéo de indices irreais.

Nesse periodo que eu trabalho aqui que a gente vai fazendo,
participando desse PROEB, eu percebo assim, que o resultado
acaba nao sendo real, porque os alunos eles ndo levam essa prova a
sério. Para eles levarem a prova a sério, ela tem que ter um valor
para eles, na concepcgéo deles, ela tem que ser valorizada. E se ela
nao é valorizada, ela acaba ndo sendo muito respeitada por eles.
Entdo, eu penso que vem essa prova do estado, mas que o resultado
dela, na minha opinido, ndo é real. Eu acho que falta o aluno ter
assim uma outra visdo dessa prova, que ela estd realmente
avaliando o fechando do 3° ano, mas para o aluno isso ndo tem
importancia. Entdo eu acho que pega bem por ai. Essa questdo de
ndo levar a prova a sério e o resultado muitas vezes nao ser muito
real ndo. Eles muitas vezes fazem sé porque esta na sala de aula e
vai participar do processo, mas nao fazem, nédo leem as questodes,
nao se envolvem (PROFESSORA H).

A Professora (H) confirmou o que fora dito pelas ex-gestoras. Expds que 0s
alunos ndo levam as provas a sério, porque nao conseguem vislumbrar nenhum tipo
de recompensa que valorize sua participacao nos testes.

No relato a seguir podemos verificar que a professora (I) relata que ja

presenciou situacdes de descaso dos alunos ao realizarem as provas do PROEB:

Mas tem gente que gosta de mostrar o que sabe. Entdo eu costumo
ir atrds deles, ver se eles vao vir, vao participar. Ai a gente vé que o
rendimento costuma dar uma melhorada, mas depende de quem
vem fazer a prova, nem todos vém, nem todos leem a prova.
Quantas vezes eu ja vi gente marcando o gabarito primeiro, depois
vai |4 na prova para ver o que é que estava escrito (PROFESSORA

).
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Segundo o Professor (F), a preferéncia dos alunos em relagdo as disciplinas
também pode influenciar, além de questdes ligadas a recompensa, como relatado

por outros participantes da pesquisa:

O aluno, ele vai fazer uma prova e fala assim: eu ndo gosto de
Portugués. Ai entra na questdo da oscilacdo. Que, talvez, possa ser
um fator. O que acontece com o aluno? Ele fala assim: ndo, eu ndo
gosto de Portugués. Ai tem uma prova l& com um tanto de texto para
ler. Ele sai marcando qualquer coisa. E eles fazem isso
principalmente porque essas provas, elas ndo estdo ligadas a
avaliacdo da escola. Entdo ele ndo perde ponto. Ele ndo ganha
ponto. Ele ndo ganha presencga, ele ndo ganha falta. Ele ndo ganha
nada. Entdo para ele, tanto faz, tanto fez se o resultado daquela
prova vai ajudar alguém. Se nédo vai ajudar. Ele ndo esta preocupado
com isso (PROFESSOR F).

Os grupos focais, realizados com alunos e ex-alunos do EM, confirmaram que
existe uma preocupacao de se obter algum tipo de recompensa para que os alunos
realizem os testes com maior empenho. O aluno JV exp0s que o desinteresse, na

sua opinido, faz parte do comportamento da maioria dos alunos:

Se o professor nao falar "vai ganhar ponto”, muitos alunos, a maioria,
da maioria mesmo, é desinteresse total. Tipo assim "ndo vou ganhar
ponto por isso". E é igual a (aluna) AC falou, tipo assim, tem muitos
alunos que buscam o qué? Ganhar ponto e ndo conhecimento
(ALUNO JV).

O ex-aluno WL também expbs a necessidade da oferta de alguma
recompensa para a melhoria do empenho dos estudantes. WL revelou que taticas
como a oferta de merenda especial, nos dias de avaliacdo do PROEB, para
aumentar a presenca de alunos, em alguns casos, pode se reverter em descaso e

pressa para resolver itens da prova:

Eu vou falar pela escola inteira e eu tenho certeza disso, que se ndo
valesse pelo menos um, dois, trés pontinhos, ninguém ia ter
interesse de, claro de forma totalmente errado da nossa parte de ndo
ter interesse de fazer essas provas, s6 que "é prova do governo, vou
fazer rapido para poder descer, porque vai ter lanche melhor hoje”
(EX-ALUNO WL).

Na opinido da ex-aluna LM, as avaliagbes externas ndo avaliam de verdade.
Contudo, a ex-aluna revela outro elemento a ser considerado: alunos e professores

podem n&o estar cientes sobre os objetivos das avaliagdes externas:
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Bom, eu acho que essas provas ndo avaliam nada na verdade,
porque inclusive até na faculdade a gente tem prova assim. E até na
faculdade as vezes eu acho que ndo avalia tanto assim, porque
primeiro, o professor as vezes deixa de falar a importancia, porque
as vezes a gente s6 quer acabar a prova, a gente nem quer ler (EX-
ALUNA LM).

As primeiras experiéncias de avaliacbes externas, no Brasil e no exterior,
foram justificadas como imperativas para monitorar o funcionamento de redes de
ensino e aprovisionar seus gestores de elementos para a elaboracdo de politicas
educacionais que proporcionem melhores resultados, elevando, assim, os niveis de
aprendizagem dos alunos (ALAVARSE; BRAVO; MACHADO, 2013). Contudo,
percebe-se, pelos depoimentos dos pesquisados, que ainda pairam duvidas quanto
a veracidade dos resultados que sdo divulgados. Os dados revelam que ainda
existem questionamentos sobre como o0s estudantes encaram as avaliagbes
externas. Levando em consideracdo que a equipe gestora da escola & uma das
partes mais interessadas nas respostas que as provas possam fornecer, cabe um
novo questionamento: como motivar a comunidade escolar para que as provas
sejam realizadas com mais seriedade pelos alunos? Na entrevista com a ex-gestora
(A) foi destacado pela entrevistada que estratégias de motivacdo foram testadas.
Contudo, os indicadores continuaram a oscilar, como podemos observar no grafico 2

da pagina 62. As estratégias testadas pela ex-gestora (A) séo relatadas a seguir:

Colocava a possibilidade de uma escola com credibilidade, uma
escola com nota boa seria uma escola de credibilidade na sociedade,
nas empresas. Entdo a questao principal que eu fazia, acho que se
pode fazer é mostrar para o aluno isso, que nao basta ir |4 fazer uma
prova, depende dele, aqueles nameros ali € que a escola que ele
estuda que vai receber uma nota, o histérico dele vai estar no nome
daquela escola. E as estratégias internas também. Bem antes a
gente ja conversava com o0s professores para estar falando o tempo
todo com os alunos da importancia, principalmente de Portugués e
Matematica. A expectativa, colocar a expectativa no aluno, como se
aquele desempenho bom fosse um retorno a eles do trabalho
realizado. E me mantinha também nessa linha de mostrar para o
aluno que ali ele era o ator principal. Ao fazer uma prova, ele esta
tendo em maos a responsabilidade de levar o nome da escola. E ai
mobilizava, no caso, o Ensino Médio, tanto faz o Ensino Médio como
o Fundamental, em que as turmas anteriores incentivassem esses
meninos. Entdo primeiro e segundo ano faziam cartazes e no dia que
eles chegavam na sala de aula, os cartazes eram colocados na sala.
"Nés confiamos em vocés", "O nosso futuro esta em suas maos".
Eles falavam muito em linguagem de jovem mesmo "Arrebenta a
bola, terceiro ano". Entdo a estratégia é essa, € mostrar para o aluno
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gue o compromisso dele é fazer uma prova em que ele mostre todo o
seu conhecimento, apesar do desgaste que é ficar ali, fazendo
aguela prova, a principio ele acha que é treinar, ele faz isso para
ganhar nota, mas que ele esta trabalhando a questdo de cidadania
mesmo pela escola dele. E ai mobilizava todo mundo a fazer isso
(EX-GESTORA A).

Segundo Vianna (2003), na maioria das vezes, 0s estudantes ndo sao
motivados, ndo entendem o motivo de serem obrigados a realizar os testes. Assim,
respondem aos itens de qualquer maneira, contribuindo para que a avaliagcao perca
seu sentido. Essa situagdo pode ter influéncia sobre o desempenho, mesmo se
sabendo que esses dados estdo sujeitos a procedimentos estatisticos complexos,
gue tendem a minimizar tais interferéncias. Tais fatores tendem a ser mais presentes
nos alunos mais velhos, especialmente dentre aqueles que estdo cursando o Ultimo
ano do Ensino Médio. Portanto, uma parte do baixo desempenho nessas avaliacdes
pode ser atribuida a essa falta de comprometimento.

Outra questdo, relativa ao desempenho escolar, que foi recorrente nas
entrevistas e nos grupos focais, foi o nivel de desempenho e maturidade com que os
estudantes chegam no 1° ano do EM. A pesquisa revelou que existe uma queixa,
sobretudo dos professores, que alunos tém chegado a escola com muitas
defasagens. Também foi relatado que os alunos sofrem com os efeitos da transicao
do Ensino Fundamental para o Médio. Os patrticipantes da pesquisa percebem que
esse é o periodo em que as reprovacfes sdo maiores. Na medida em que vao

avancando, porém, vao se adaptando e melhorando o desempenho.

Quando eles chegam no 1° ano é uma novidade. Eles chegam. Eles
estdo saindo do Fundamental, de uma parte da escolaridade em que
0s professores sdo mais atentos a eles. Mais cuidadosos. De onde
eles vém... Onde o nivel de reprovacao é menor. Eles vém para o
Ensino Médio. E uma mudanca de... Uma mudanca bem radical.
Porque eles estdo saindo da pré-adolescéncia, entrando realmente
na adolescéncia. E uma fase de contestacéo, as vezes de rebeldia,
de conhecimento do corpo, de conhecimento, de maturidade, de
inicio de uma maturidade. Entdo € uma mudanca no corpo. E uma
mudanca na mente. E uma mudanca fisica. E uma mudanca também
nos aspectos sociais. Porque comecgam a interagir, comegam a sair
com os colegas. E na aprendizagem também. Entdo, no 1° ano do
Ensino Médio é ali onde se concentra o maior numero de
reprovacdes, o maior nimero de estudos independentes, o maior
nimero de progressbes parciais. E o maior nimero... E onde se
evidencia mais os baixos desempenhos, no 1° ano. No 2° ano, ai
eles ja atingem... (EX-GESTORA B)
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A ex-gestora (B) evidencia, no trecho anterior, os problemas decorrentes da
transicdo do Ensino Fundamental para o Médio. A ex-gestora deixa implicito que, na
medida em que os alunos vao amadurecendo, o nivel de desempenho tende a
aumentar.

A professora H também faz referéncia a imaturidade dos alunos que chegam
a escola para cursarem o 1° ano do EM, queixando-se dos problemas de
defasagem trazidos do Ensino Fundamental.

Os alunos eles chegam aqui do Ensino Fundamental para o Ensino
Médio com uma defasagem muito grande. Em virtude de tudo o que
a gente apresentou aqui do Ensino Fundamental que o aluno € muito
imaturo, muitas vezes a disciplina é mais dificil. E o aluno, ele sai
desse Fundamental para o Ensino Médio, jA com problemas de
defasagem. Até colocando a questdo da greve, esses fatores todos
também que influenciam nesse processo de aprendizagem no
Fundamental. Quando ele esta no 1° ano, ele ainda é muito imaturo,
entdo, tanto é que a gente tem um nivel de reprovacao maior l4 no 1°
ano, porque eles chegaram aqui com essa defasagem e eles ainda
estdo com a imaturidade, normal, tipica da idade, e eles néo
conseguem dar conta desse 1° ano. Quando ele vai para o 3°, depois
ele passa pelo 2°, chegando no 3° ano, ele ja esta um menino mais
maduro. E eu percebo que no 3° ano, como eu trabalho no 1° e
trabalho no 3°, eu percebo, assim, uma diferenca muito grande do
aluno do 1° e quando ele chega no 3° por causa da maturidade, por
causa do interesse, porque ele ja comeca a se interessar pela
questdo do Enem, entdo o Enem comeca a pesar e ele comeca a
querer correr mais atras do que ele perdeu anteriormente
(PROFESSORA H).

O aluno JV expbs que, na sua opinido, o Ensino Fundamental € mais simples
e que o acréscimo de novas disciplinas pode fazer muita diferenca para o0s

estudantes, tornando a tarefa de estudar mais complexa:

Porque 1° ano é a transicdo do Ensino Fundamental para o ensino
médio. Entdo o ensino fundamental € uma coisa mais light, mais de
boa, sem falar também que néao tinha Quimica e Fisica, era s6
Ciéncias. Ai chega para o Ensino Médio ja vem aquela grande
diferenca, entra Quimica, fisica... Ai depois vem Filosofia e
Sociologia, coisas também que eu nunca vi, ninguém sabe 0 que
gué... Como é que fala? O que que vai abordar aquilo. Entdo as
vezes gera aquele desinteresse também, no 1° ano de transi¢cdo do
Ensino Médio para o Ensino Fundamental também (ALUNO JV).

A aluna JL confirmou as argumentacbes do aluno JV por meio de uma

pergunta aos demais participantes, que, posteriormente, foi confirmada
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gestualmente por todos desse grupo focal: “E um choque de realidade (1° ano), n&o
€? Para todo mundo” (ALUNA JL).

Os relatos demonstram que a passagem do Fundamental 2 para o Ensino
Médio nem sempre é tranquila para os alunos. A quantidade de disciplinas, o
namero de professores e a exigéncia por mais responsabilidade podem ser dificeis
para a adaptacao dos estudantes. No caso da escola pesquisada, muitos alunos sao
provenientes de outras escolas, o que implica novos colegas, novo curriculo e nova
metodologia de ensino. Diante da situacdo, muitos estudantes apresentam
dificuldades em se adaptar, o que pode elevar os indices de reprovacao e evasao
escolar nessa etapa de ensino. Medidas que minimizem esses problemas poderiam
repercutir no desempenho dos alunos nas etapas seguintes.

A pesquisa revelou que os professores percebem desmotivacdo para 0s
estudos por parte dos alunos, como podemos observar nos relatos a seguir: “A
motivacdo tem que vim deles (alunos). Entdo acho que parte da gente fazer tipo
como se tivesse obrigando mesmo, forcando-os a fazer, que acho que é o que a
gente faz” (PROFESSORA G).

A professora (G) acredita que os professores precisam obrigar os alunos a se
dedicar aos estudos, constituindo a motivagdo um aspecto que precisa partir dos
estudantes.

A professora (D) percebe desanimo por parte dos estudantes, argumentando

gue, se houvesse mais motivacao, haveria mais progresso:

Mesmo com o avango do 1° até o 3° ano, a gente vé alguma
evolugdo. Mas eu acho que eles poderiam ir bem mais além. Porque
eles tém capacidade. Mas eu vejo desanimo. Eu vejo que eles nédo
tém algo assim, algo que faca, que motive, a mais do que o0 que a
gente ja traz. Eles acham que é s aquilo e acabou. Meio que uma
satisfacdo. Eu ndo sei de onde. A satisfacdao de que aquilo... S6
aquilo esta bom (PROFESSORA D).

O professor (E) concordou com a argumentacdo da professora (D),
acrescentando que existe uma grande falta de comprometimento dos estudantes

com relacdo aos estudos, uma vez que muitos estudantes ndo pensam no futuro:

Eu concordo e acrescento o0 seguinte, a gente tem... Eu tenho 18
anos que eu estou lecionando. E todos esses 18 anos eu sempre tive
turmas de 3° ano. O que ocorre — que eu vejo que esta ocorrendo — é

0 seguinte — 18 anos € muito tempo, né? — Entdo, no passar do
tempo, o aluno fazia alguma coisa em casa, tirava um tempo para
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estudar. Hoje vocé ndo vé mais isso. Vocé nao pode dar um
exercicio para fazer em casa, “ndo tem tempo”. Porque tem tempo.
Tem tempo. Tempo todos nés temos. Basta a gente fazer — igual a
Professora (D) falava — vocé se programar para vocé ter esse tempo.
Entdo o aluno hoje ja ndo estuda, ele ja ndo pensa mais no futuro
dele. Ele acha que chegou no 3° ano, é so festa: ah ndo, porque eu
tenho que olhar a minha formatura, eu tenho que olhar o baile, eu
tenho que olhar..., mas ele se esquece que ele esta dando um
grande salto para o futuro dele (PROFESSOR E).

O professor (F) relata que, do seu ponto de vista, o aluno do 3° ano do Ensino
Médio ja esta mais “acomodado”, quando comparado aos alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental. Expfe, também, que tal acomodacédo pode ter origem na
familia, que, muitas vezes, por ndo possuir formacdo adequada, ndo motiva o aluno

a seguir além do EM.

Ele ja esta mais acomodado. Eu acho que isso tem a ver, ele ndo
guer fazer. O do 3° ano, ele j& esta um pouco ao contrario do que é o
6°. Ele ndo quer fazer. Tudo o que vocé pede para ele é muito. E
esta em exagero. Vocé pede uma prova com gabarito e fala para ele:
preenche o gabarito. Ah nédo, professor. Preencher gabarito? A
caneta? Por que nado pode ser a lapis? Ele vé obstaculo em tudo que
vocé propbe para ele. Entdo eu acho que isso tem a ver com a
guestao cultural, ndo s6 da escola, mas também da familia. Porque
tém muitos que os pais ndo tém formacao adequada ou, quando tém,
acha que o Ensino Médio é o fim do caminho (PROFESSOR F).

Da mesma forma, os alunos, quando questionados nos grupos focais quanto
as expectativas que tinham sobre a escola, foram bem enfaticos em apontar
situacdes de desmotivacdo por parte de alunos. Contudo, queixam-se da auséncia
de incentivo por parte dos professores, além do fato de alguns docentes se

mostrarem desmotivados:

A gente vé muito aluno desmotivado, as vezes porque o professor
nao toca tanto em assuntos mais sério, vamos assim dizer, por
exemplo, "vamos fazer o Enem". Nao, o professor chega na sala,
passa a matéria | e ndo incentiva tanto, ndo da uma forca para o
aluno e fala "vamos estudar tal matéria, porque vai ajudar vocés a
irem para o Enem". Claro, tem professores que fazem isso sim, mas
a maioria ndo tem tanto um alvo para a gente, entendeu? Porque por
mais que tenham alunos que tem alvos, tem alunos que estdo meio
perdidos também, que ndo tém tanta maturidade, tanta cabega assim
para chegar num objetivo. Entdo eu acho que isso também faz parte
de um papel da escola, ajudar o aluno a pensar mais nos objetivos
dele, aonde eles querem chegar, entendeu? (ALUNA JL).
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A aluna JL também percebe desmotivagéo por parte de colegas, mas acredita
gue os professores carregam alguma responsabilidade por essa desmotivagéo. A
aluna alega que existem alunos que ainda ndo tém maturidade, por isso precisam de
direcionamento e incentivo por parte dos professores.

J4 a aluna EM relatou que alguns professores, irritados com a falta de
interesse dos alunos, desistem da tarefa de ensinar, abandonando os alunos. A
aluna argumenta que a realmente néao é facil para os professores, visto que a fase
da adolescéncia € mesmo complexa, mas os professores ndo deveriam desistir dos

seus alunos:

E que também, eu sei que o aluno ndo é um anjo e tal, mas é que
tem muito professor que chega na sala e os alunos nao estdo
guerendo prestar muita atencdo, e senta ali na mesa e é isso "eu
estou recebendo e ndo estou nem ai para vocés. Eu ja me formei na
faculdade e ai problema de vocés, alunos, se vocés nao querem
aprender. Eu sei que é dificil dar aula para nds, alunos, nédo sei se é
por causa a adolescéncia, se € alguma coisa do tipo, s6 que assim,
mesmo a gente as vezes ndo dando tanta atencdo, ndo levando a
sério os professores, eu acho que o professor ndo deve desistir, se
ele chegou até aqui querendo ensinar a gente, aluno, ele deveria
persistir nisso, entendeu? Essa € a minha opinido (ALUNA EM).

O ex-aluno TB também relatou falta de interesse por parte de alguns docentes
e completou afirmando que a falta de interesse dos professores esta relacionada

com interesse dos alunos em aprender:

Mais uma vez eu vou falar, a falta de interesse eu acho de
professores, que eu acho que é o principal de tudo. O interesse de
vocé querer fazer aquilo ali, que é o que, légico, vai refletir na gente.
Se o professor ndo tem interesse de ensinar, a gente ndo tem
interesse de aprender (EX-ALUNO TB).

Completando, a ex-aluna LM, no trecho a seguir, relatou que a atitude do
professor afetava as expectativas dos alunos em relagcdo as aulas. Quando o
professor ndo se preocupava em planejar uma boa aula, acreditando que seria em
vao, pois poucos prestariam atencdo, acabava retirando a chance de alunos que

estavam com a expectativa de aprenderem algo que desejavam:

Eu acho que as vezes o professor peca muito, eu falo assim mais em
relacdo a escola publica, peca muito porque pensa assim "o aluno
nao quer nada com nada mesmo, eu vou passar qualquer coisa
aqui”, ou tipo pensa assim "ndo vou pensar numa aula bem
planejada porque ninguém vai ter interesse". Entdo o professor as
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vezes ndo quer perder o tempo dele, as vezes ele ndo quer se
estressar... S6 que igual, eu acho que até isso é dever do professor
ver o grau de dificuldade de cada um, eu acho que, eu acredito que
seja. As vezes um aluno precisa de uma atencdo a mais, as vezes
um ali j& tem uma nocdo melhor. Entdo para vocé conseguir deixar a
aula mais interessante para poder aplicar a matéria. E eu acho que a
expectativa era essa, era baixa, e isso deixava muito a desejar,
porque tem muita coisa que eu queria ter aprendido e eu n&o aprendi
(EX-ALUNA LM).

Segundo Jesus (2008), o professor na sala de aula € um lider, deve
entusiasmar os seus alunos para que estes se interessem pelas aulas, estejam
atentos, participem, exibam comportamentos apropriados e obtenham bons
resultados escolares.

Assim, faz-se necessario analisar que elementos podem contribuir com os
professores na tarefa de motivar os seus alunos ou, entdo, o que é que leva os
alunos a se deixarem influenciar pelo professor. Jesus (2008) indica quatro grandes
eixos de influéncia dos professores sobre os alunos: o reconhecimento do status de
professor pelos alunos; o reconhecimento pelos alunos da capacidade do professor
de recompensar ou de punir, por meio das avaliacdes e das taticas de gestdo da
indisciplina; o reconhecimento por parte dos alunos do dominio do professor sobre
0s conhecimentos que este pretende ensinar; o reconhecimento de determinadas
qualidades pessoais e interpessoais no professor, admiradas pelos alunos,
desenvolvendo-se processos de identificacao.

Entretanto, devido a mudltiplos fatores, a maioria dos professores nao
consegue mais influenciar seus alunos invocando seu status de professor. Como a
escola ndo é mais vista como fonte maior de acesso ao saber ou conhecimento, a
competéncia do professor muitas vezes tem sido colocada em duvida, levando-o a
perder poder no que diz respeito a capacidade de gestdo da aprendizagem e da
disciplina dos alunos. Com muita frequéncia, as decisbes dos professores sdo
contestadas pelos préprios alunos e pelos pais.

Assim, dos quatro eixos de influéncia assinalados, aquele que parece ter
maior importancia no momento atual € a identificacdo do aluno com o professor
(JESUS, 2008). A identificacdo do aluno com o professor passa muito mais pela
satisfacdo obtida na relagdo interpessoal do que pelos avangos obtidos em
desenvolvimento cognitivo. De acordo com Gilly (1976, apud JESUS, 2008, p. 22),

“‘quando investigou as representacdes reciprocas dos professores e dos alunos, ao
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verificar que o docente privilegia na sua representacdo dos alunos os aspectos
cognitivos, enquanto estes privilegiam na sua representacdo dos professores os
aspectos afetivos e relacionais”. Assim, a relacdo pedagodgica entre alunos e
professores parece estar equivocada, tornando muito importante que os professores
deem mais atencdo as necessidades relacionais e de desenvolvimento dos alunos,
desenvolvendo habilidades em influenciar ou motivar, almejando os objetivos da
educacado escolar no plano cognitivo. Em outros tempos, os alunos tinham que se
amoldar as metodologias dos professores, mas, atualmente, o professor deve ir ao
encontro dos interesses e da linguagem de seus estudantes, buscando formas de
aproximagdo que contribuam verdadeiramente com a aprendizagem dos alunos
(JESUS, 2008).

Ainda dentro do eixo desempenho escolar dos alunos do EM, questionamos
sobre a percepcao que professores tém sobre o perfil socioeconémico e cultural dos
alunos da escola pesquisada, visando entender como esse fator tem influenciado
nos indices de desempenho de nossos alunos. Professores e gestores concordam
que, apesar de casos pontuais em termos socioecondmicos, as familias dos alunos
da escola tém uma situacéo financeira que ndao compromete o desempenho nos
estudos. Contudo, quanto ao perfil cultural, os professores acreditam que existe uma
grande deficiéncia. A Professora (G) relatou que tinha uma viséo equivocada sobre a
situacdo financeira dos alunos da escola e que, apés um trabalho solicitado por um

professor, percebeu que os alunos ndo eram tdo carentes.

De inicio eu tinha uma visédo errada, quando eu comecei a trabalhar
aqui, eu tinha uma visdo muito errada. Eu achava que os alunos
vinham de uma condig&o financeira bem precéria assim, ndo tinham
condicdo. Eu j& cheguei aqui, antes de eu trabalhar aqui, eu
trabalhava numa empresa também. Entdo assim, eu sempre
comprava material para os alunos por achar que eles ndo tinham
condicdo de comprar o material. Até um dia eu vi um professor
solicitando um trabalho para eles, pediu para eles fazerem e eles
fizeram esse trabalho todo bonitinho, com um material superbacana,
e eu percebi, ndo é assim, ndo € tdo precaria, carente como eu
imaginava que fosse (PROFESSORA G).

A professora (H) argumentou que, em relagéo a situagdo cultural, existe uma
precariedade, tendo em vista que ela percebe que os alunos compreendem bem a

prépria cultura e preocupam-se mais com situagdes de consumo:
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Agora culturalmente, que é uma das questées ai que colocou, eu
acho que eles sdo precarios nessa parte, porque eu acho que eles
ficam muito nesse mundinho deles aqui, eles ndo ampliam muito
culturalmente, né, falando. Entao, eu acho que nesse ponto eles sédo
carentes sim, de cultura, eles estdo muito fechados aqui e nédo se
preocupam muito em conhecimento, em conhecer a cultura deles, os
motivos né, eles ndo estdo muito preocupados com isso, eles estdo
mais preocupados com essa questdo de ter um celular bacana
(PROFESSORA H).

A questdo de limitagdo cultural também foi descrita pelo professor (F) no
trecho a seguir. O professor percebe uma boa estruturacdo financeira por parte das
familias dos alunos, entretanto, aponta problemas em relacdo ao arcabouco cultural

dos alunos:

Eu percebo igual vocé falou: a maioria parece que a familia é bem
estruturada financeiramente. Ai eu penso que eles sdo bem
estruturados. [...] . Agora, pensando no outro lado, da cultura, por
exemplo, o lado cultural é muito fraco. Aqui, tem aluno que nao foi
nem aqui no Shopping, que esta do lado da escola (PROFESSOR F).

Destacamos que os argumentos utilizados para justificar o nivel econémico e
cultural dos alunos pelos professores foram baseados na percepc¢do dos docentes.
Nao foram apresentados dados estatisticos relativos a niveis socioecondémicos e
culturais da comunidade escolar. Pelos relatos, verifica-se que o0s professores
acreditam que, a despeito de o nivel socioeconémico ndo ser ruim, os alunos néo
estdo tendo acesso a outras experiéncias culturais que extrapolam o bairro em que a
comunidade escolar esta inserida. De acordo com a Professora (H), essa defasagem
cultural desfavorece a construgcdo de novos conhecimentos em sala de aula.
Segundo a docente, no momento de produzir um texto falta bagagem, falta leitura e
elementos de outras disciplinas. A professora J concordou com a exposicdo e

acrescentou:

Se vocé usar elementos de outra disciplina ou usar outros
argumentos, pegar o comentario de Histéria colocar na sua aula, eu
de Matematica ou de outra &rea, eles questionam "isso ndo €
Matematica ndo", eles ndo estdo habituados com isso, eles querem,
acham que Matemética é sentar e fazer um monte de conta,
exercicio e tal. Se eu quiser mostrar outra parte da Matematica, tem
Historia da Matematica, a gente tem outras &reas da Matematica na
area de Artes, etc., eles ndao acham que aquilo ali seja de fato
Matematica, e isso néo € util (PROFESSORA J).
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Analisando os aspectos quanto ao perfil dos alunos, revelados na pesquisa,
podemos relaciona-los a algumas reflexdes de Bourdieu (1998 apud NOGUEIRA e
NOGUEIRA , 2002). Uma das principais questdes da Sociologia da Educacédo de
Bourdieu € a de que os alunos ndo séo individuos abstratos, que concorrem em
condic¢Bes relativamente igualitarias na escola, mas sujeitos socialmente compostos
que trazem em peso, juntos de si, incorporados, uma bagagem social e cultural
individualizada e mais ou menos propicia ao ambiente escolar. O grau de
desempenho alcancado pelos alunos ao longo de seus trajetos escolares nao
poderia ser explicado por seus atributos pessoais, tais como a constituicdo biolégica
ou psicolégica individual. A origem social é que os colocaria em condi¢cdes mais
favoraveis ou néo, diante das exigéncias no ambiente escolar.

Durante os grupos focais, quando questionamos alunos e ex-alunos sobre a
trajetéria escolar de seus pais, identificamos que, dos 26 pais, dos 13 alunos
participantes nos dois grupos focais, apenas quatro chegaram ao Ensino Superior.
Do restante, metade parou de estudar no Ensino Fundamental e a outra metade no
Ensino Médio. Portanto, esse € um dado que deve ser levado em consideracdo: a
bagagem cultural transmitida pela familia aos alunos apresenta-se de acordo com
suas origens sociais. Cabe a escola promover o0 incentivo a exploracdo de
conteldos culturais que, em muitos casos, a familia ndo tem como ofertar.

O desempenho dos alunos do 3° ano do EM estad associado a inUmeros
fatores, desde a organizacdo e a conservagdo do espaco escolar a influéncia da
origem familiar. Durante este trabalho de pesquisa, limitamo-nos no aprofundamento
nos temas nos quais a gestdo da escola pode exercer alguma influéncia que
melhore o desempenho dos alunos. Portanto, iniciamos, agora, uma reflexdo sobre
os dados revelados pela pesquisa, no que tange a apropriacdo dos resultados das
provas do PROEB pela comunidade escolar.

A pesquisa revelou que a apropriacdo dos resultados das avaliacOes
externas, na escola pesquisada, encontra-se, ainda, muito deficiente. Praticar a
apropriacdo de resultados € mirar uma das fases do ciclo da avaliagdo educacional
gue, na busca de planejamento e correcéo das acdes futuras, na busca da melhoria
da qualidade de ensino (MACHADO, 2012). Durante a entrevista com uma das ex-

gestoras, foi expressa a seguinte opiniao:
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Numa época que a gente analisava 0s resultados, eu via
porcentagens muito pequenas de professores que realmente nédo
viam aquela prova como ponto final. Na verdade, parece que é
preciso que essa mentalidade ela desapareca, porque, nas proprias
avaliacbes internas, o professor, ao final do bimestre, ele termina a
prova e aquele é o ponto final. Quando, na verdade, aquele deveria
ser o ponto inicial. Tinha muitos professores, principalmente
Portugués e Matematica, que € mais facil de vocé ver o que o aluno
aprendeu. Entdo ha essa politica na escola, esse paradigma que néao
foi quebrado de que a avaliagdo é o ponto final. Entdo se, nas
avaliag@es internas, é assim, muito mais € nas avaliagbes externas.
O professor ainda ndo tem aquele habito de pegar a prova dele e
fazer ali uma avaliacdo da prova, qual foi a questdo que a maioria
errou, "entdo isso aqui eu vou ter que repetir’, ndo é? Vai avaliar a
guestdo mais mail elaborada, como que foi. Qual foi a questdo que
acertaram mais? Que ele precisa para intensificar. Entdo, se eu acho
falhos os resultados na avaliacao diaria, na avaliacdo externa muito
mais. Eu via muito pouco isso, essa apropriacdo de quais os itens
tém que ser trabalhados, que habilidades devo desenvolver. O
professor ainda esta muito ali, aqui missdao cumprida, o estado
mandou, eu fiz. Dever-se-ia fazer, ao final de cada ano, um estudo
do resultado daquelas questbes para trabalhar com os alunos no ano
seguinte. Eu acho que ainda h& muito o que fazer nessa apropriagéo
de resultados e isso esta assim de longe, porque o professor néo sei
se mudou, se faz isso. Eu ndo percebi o professor vendo a prova
como ponto inicial, a prova é ponto final. Ndo ha essa politica de ele
avaliar o resultado como a possibilidade de mudanca de estratégia,
de mudanca de métodos. Entdo eu acho que ainda € preciso se
apropriar realmente desses resultados e trabalhar mais em cima
deles (EX-GESTORA A).

A opinido da gestora sobre a avaliacdo externa é harmbnica com a
perspectiva reflexiva destacada por Machado (2012). A gestora acredita que 0s
resultados podem balizar as acdes para implementar alteragdes pedagdgicas no
cotidiano, percebendo os resultados das avaliagbes externas como o inicio do
trabalho e ndo seu fim.

Mantendo a incredulidade nos resultados das avaliacdes, os professores de
Lingua Portuguesa e Matematica relataram as dificuldades de se apropriar de um
resultado que, segundo eles, pode nao refletir a realidade de aprendizagem dos

alunos.

Eu acho que a gente volta naquela questdo que a professora (H)
falou que os resultados, eles ndo sdo reais, entdo se a gente
apropria de um resultado, a gente tem que fazer a analise dele para
ver, fazer as correcdes, fazer a estatistica de chegar a conclusao, ai
a gente consegue. Mas como nao é tdo real como a gente
imagina...(PROFESSORA G).
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Quando abordamos a tematica da apropriacdo dos resultados, novamente
surgiram questionamentos sobre a validade dos mesmos. A professora (G)
considera que nao é possivel fazer interven¢des com base nos resultados, visto que
eles podem néo refletir a realidade.

A professora (H), ao emitir suas impressbes sobre a apropriagcdo dos
resultados, retornou a questdo da falta de seriedade dos alunos na realizacdo das
avaliagbes. A professora também voltou a argumentar que a auséncia de

recompensa interfere no resultado real das provas:

Acontece com essa avaliacdo que vem do PROEB, ela é muito facil,
a maioria, né, estou falando de Portugués. Mas eu pego uma que eu
acho engragado, aluno do 3° ano aquela questdo e muitos n&o
responderam assim corretamente, porque eles ndo leram. Entéo
assim, por isso que eu falo que ela ndo é real, porque, se eu der
aguela prova ali do PROEB e falar assim, "gente, essa prova vale 10
pontos". Eu vou ter a maioria da minha turma tirando total [...] As
guestdes, por exemplo, que eu aplico para os meus alunos em sala,
assim, as provas elas sdo mais dificeis que do PROEB
(PROFESSORA H).

De acordo com Vianna (2003), os resultados das avaliagfes externas podem
sofrer influéncias das condutas dos alunos diante das provas. Todavia, 0s testes
passam por procedimentos estatisticos complexos, que colaboram para atenuar
esses efeitos.

As consideracdes da professora (H) apontam para outro viés de entendimento
sobre as avaliacOes externas. Conforme Perrenoud (2003), especialistas atribuem
uma confianca limitada as avaliacdes feitas pela escola, consideram as avaliacfes
internas como sendo de significado incerto quanto as aquisicdes reais dos alunos,
devido ao contexto e outras contaminacdes. Portanto, quem organiza as avaliacbes
de larga escala tende a ignorar as avaliagcdes produzidas pelos préprios professores,
logicamente devido a impossibilidade de adequar as suas especificidades, dentro de
um sistema de medida que neutralize os efeitos do contexto local, pode, entretanto,

introduzir outros vieses do mesmo modo graves. Ainda segundo Perrenoud (2003):

As avaliacbes externas que permitem comparacdo podem-se ater
aos dados mais faceis de definir e de medir, mas é dificil avaliar o
raciocinio, a imaginagdo, a autonomia, a solidariedade, a cidadania,
o equilibrio corporal ou o ouvido musical através de provas
padronizadas, que sdo, na maior parte do tempo, testes de lapis e
papel. Avaliar aprendizagens complexas em larga escala exige uma
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criatividade metodoldgica consideravel e induz a custos importantes
de aplicacdo e tratamento dos dados. E mais rapido e mais barato
ater-se a provas escritas, reduzindo, desse modo, as aprendizagens
escolares as aquisi¢cées cognitivas, dando prioridade as disciplinas
principais e as operacdes técnicas.

Governos e especialistas que se deixam levar por tais simplificacbes
em geral reconhecem lucidamente os vieses e a imperfeicdo de seus
instrumentos. Curiosamente, isso ndo os impede de utilizi-los e de
publicar as listas classificatérias. Esses limites, que deveriam
invalidar o método, apenas provocam nele algumas arranhaduras,
dentro de uma “cultura de avaliacdo” que exige dados a todo custo.
Prudéncia dos autores das avaliacdes em larga escala e 0s protestos
dos leitores mais criticos sdo rapidamente esquecidos, os dados
publicados sobrevivem e impressionam aqueles que ndo sabem ou
ndo compreendem como tais avaliacbes foram elaboradas. Os
indicadores mais duvidosos conquistam ao longo do tempo ares de
medidas objetivas (PERRENOUD, 2003, p. 12).

A pesquisa revelou que a escola precisa de acdes de gestdo no sentido de
viabilizar a apropriacdo dos resultados das avaliacdes externas, de modo a envolver
toda a comunidade escolar no processo. Apesar das suas limitacdes, essas
avaliacbes tém sido, em varios paises do mundo e no Brasil, uma importante
ferramenta para a implementacao de politicas publicas e interven¢cdes pedagdgicas.
Desse modo, avaliacdes em larga escala podem contribuir para identificar distorces
de aprendizagem e criar intervengdes pedagdgicas em regibes prioritarias (LUCK,
2009).

N&o cabe a discussao das avaliacdes de larga escala dissociada de reflexdes
sobre o curriculo escolar. A pesquisa mostrou que a escola tem dificuldades quanto
a compreensdo e utilizacdo do curriculo escolar. A ex-gestora (A) afirma que a
organizacao curricular da escola vem atendendo bem aos objetivos educacionais.
No entanto, quando os professores foram questionados como o curriculo tem
funcionado na prética, percebemos que cada professor tem elegido seu préprio
curriculo. Conquanto as justificativas apresentadas sejam plausiveis, a situacédo é

preocupante:

Curriculo eu percebo assim que parece que ele esta diminuindo cada
ano, sabe? Ele, ndo sei se é porque a gente as vezes nao da conta,
ou a gente quer trabalhar bem, ndo sei se eu vejo negativo ou
positivamente isso, porque as vezes é melhor vocé trabalhar um
curriculo bem, e deixar de trabalhar outros, ou trabalhar muitos
curriculos para eles terem oportunidade de verem tudo. Entdo eu n&do
consigo perceber. Eu atualmente eu fago, trabalho bem o curriculo,
um tépico sé. Me esforco para que ele aprenda aquilo, para que ele
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tenha vontade de conhecer aquilo, para ver se ele percebe a
aplicabilidade daquilo. O que é que eu acho que ele sente falta né,
"para que que eu vou usar isso?" (PROFESSORA G).

O relato da professora (G) revela uma certa incompreensao em relacdo ao
curriculo escolar, visto que ele se relaciona com a forma como conhecimento sera
construido e ndo com a escolha individual dos docentes sobre qual assunto & mais

significativo para ser trabalhado.

Quando eu comecei aqui na escola, tinha um curriculo, hoje néo
muda muito ndo, alterou alguma coisa sim, mas ndo é tanto. Eu
conseguia ver quase todo o curriculo. Mas ai como as turmas
sempre sdo muito heterogéneas, a gente ao longo do ano, via que o
aprendizado era bem menor, uns conseguiam aprender um pouco
mais, outros menos. Entéo, o que que foi fazendo? Foi sendo pedido,
inclusive "volta atras, refaz, dé um contelldo menor, mas que todos
tenham o mesmo aproveitamento”. Com certeza ndo vai ter, porque
tem aluno que tem uma facilidade muito grande, entdo ele tem
aguele aprendizado, ja esta esperando uma outra parte, mas nao faz
e ndo deixa o outro fazer, porque o outro estd bem devagar. Entéo,
com isso, a gente vai diminuindo, diminuindo os conteudos. Entao
hoje eu chego as vezes a 50% do conteddo proposto
(PROFESSORA ).

A professora (I) argumenta que existe uma grande dificuldade em trabalhar
todos 0s assuntos que sao propostos no curriculo escolar. Considerando que esses
assuntos estdo relacionados a aquisicdo de habilidades, é possivel que muitos
estudantes, estejam concluindo o EM sem as habilidades necessarias para essa
etapa de ensino.

A mesma situacdo apresentada pela professora (I) também é relatada pela

professora (H) no trecho a seguir:

E mesmo tendo 4 aulas, como € 0 nosso caso, a gente ndo da conta,
portugués principalmente é muito contetdo e o nosso aluno nédo da
conta. E igual a Professora (G) falou, se a gente for fazer bem feito,
ai é que ndo vai dar tempo mesmo, porque demanda tempo para
vocé fazer tudo e a gente tem um monte de coisinhas que impedem
também né, uma greve por exemplo (PROFESSORA H)

De acordo com Andretta (2013, p. 100), podemos compreender o curriculo
como “‘um conjunto de experiéncias vivenciadas pelo individuo, as quais sao
capazes de modificar comportamentos que repercutem na identidade desse
individuo”. Portanto, o curriculo exerce sobre os alunos o papel de instrumento

modificador, formando, assim, ndo apenas o0s estudantes, mas o proprio
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conhecimento. Existe uma relagdo direta entre o curriculo e a construcdo do
conhecimento escolar, de modo que a estrutura curricular elaborada e desenvolvida
pela escola influencia, principalmente, na forma como o estudante ira construir o
conhecimento e como ir4 interagir em sociedade, colaborando com a visdo e a
compressdo de mundo que os alunos teréo.

Quando os préprios professores, individualmente, estabelecem as habilidades
e 0s conteudos a serem trabalhados, mesmo que por motivos plausiveis, pode
ocorrer um comprometimento do controle da escola e das redes de ensino sobre o
que esta sendo ensinado, promovendo, inclusive, a reducdo do curriculo. Esse
descontrole pode influenciar os resultados das avaliagées de larga escala, visto que
essas sao elaboradas com base em um curriculo padronizado. Para além, pode
produzir resultados bem diferentes dos esperados nas politicas governamentais para
a educacéo, influenciando diretamente na interacao do estudante com a sociedade.

A reducado curricular também pode ocorrer para atender as matrizes de
referéncia das avaliacOes externas. Assim, pode ocorrer a selecdo de habilidades,
gue sao apresentadas na forma de descritores que mensuram as operacdes mentais
desenvolvidas pelos alunos por meio dos conteudos. A partir dai, torna-se possivel
saber o que os alunos conseguem fazer com os conhecimentos adquiridos no
processo de escolarizagdo (COSTA, 2012, p.106-107).

Outras implicacdes podem advir decorrentes da reducao curricular. Existe o
risco de serem priorizados conteddos e habilidades que serdo mensuradas nas
avaliacdes, um ajustamento curricular que priorize a preparagdo do aluno para as
avaliacbes externas. Assim, a gestdo pedagdgica da escola fica comprometida,
acarretando o risco de a escola enrijecer seu curriculo em funcdo das avaliacbes
externas (BONAMINO E SOUSA, 2012). Ha de se ressaltar que matriz de referéncia
e curriculo sdo propostas distintas. As matrizes sao construidas com base nas
propostas curriculares e contribuem para o acompanhamento qualitativo da
educagcdo em relagcédo as redes de ensino, j& o curriculo apresenta elementos que
possibilitam ao professor e a equipe pedagodgica acompanhar o desenvolvimento
dos alunos no contexto da propria escola.

As impressdes dos participantes da pesquisa sobre o processo de avaliacao
interna, associado a implementacdo do curriculo escolar, também foi alvo de nossa
investigacdo. Na entrevista com a ex-gestora (A), ficaram evidentes as dificuldades

enfrentadas durante sua gestdo com relagdo a forma de avaliagdo empregada na
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escola. Segundo a ex-gestora, ainda existe muita dificuldade de os professores
avaliarem as habilidades adquiridas pelos alunos. Na maioria das vezes, as
avaliacdes buscam confirmar se o estudante assimilou um determinado conteudo e
nao se ele desenvolveu habilidades a partir do estudo de um assunto. Segue o

relato da ex-gestora:

Na verdade, o aluno vai fazer, no final de uma série, a prova e é o
reflexo daquilo que ele fez a vida toda. Entdo a pratica de ensino na
escola deveria ser diferente, deveria ser mais... ainda é voltada ao
conteudo ensinado e ndo na habilidade adquirida [...]

E isso ainda eu ndo vi acontecendo, o professor focado em
desenvolver habilidades. E como ele nao esta focado em
desenvolver habilidades, a maneira dele ensinar continua a mesma,
ndo muda muito. E chegar, ensinar o contetdo e ver se o aluno
aprendeu. E com isso também a forma de avaliacdo também é
defasada, porque a forma de avaliar se resume apenas a prova
escrita e ndo a observacdo ali do aluno, porque requer muito
trabalho, ele tem que ser um professor muito atento, para ver se o
aluno esta caminhando ou ndo em habilidades, habilidade de calculo,
habilidade de raciocinio (EX-GESTORA A).

Durante a realizacdo dos grupos focais com os professores de Matematica e
Lingua Portuguesa, foi possivel constatar o que a ex-gestora (A) destacou em sua
participacdo na entrevista. A professora (I) e a professora (H) foram muito
contundentes em defesa de um modelo tradicional de avaliagdo. Entretanto, houve
consenso de que existem muitas maneiras de se avaliar um aluno, como
apresentacao de trabalhos, projetos, atividades em grupo, dentre outros. A seguir

trechos das dos relatos das professoras:

E vocé tem que ter também as avaliacdes normais. Entdo vocé tem
varias formas de avaliar, mas tudo dentro da escola estadual nos
leva a avaliar caderno, projeto, as préprias avaliacbes e hoje em dia,
a gente esta avaliando até conduta do aluno na sala de aula. Eu
acho que ndo é uma forma correta de avaliar. Mas avaliagéo é
avaliacdo, ver o que vocé aprendeu. Em cima daquilo que vocé
aprendeu ou ndo, vocé pode direcionar toda a sua aula novamente,
voltar atrds, refazer os conteudos, ou ja ver se j4 pode ir para o
proximo contetdo. Entéo, isso ndo acontece nas escolas estaduais,
nenhuma que eu ja fui ou que eu conhego proximo a regido onde eu
trabalho. Entdo para mim séo avaliacdes, e as avaliagbes em cima
daquilo que vocé trabalhou, e no estado ndo é (PROFESSORA ).
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O relatado da professora (I) revela que existe uma grande valorizacdo das
avaliagbes tradicionaism sendo o conteudo muito valorizado, constituindo, na
maioria das vezes, referencial para mensurar o desempenho dos estudantes.

A professora (H) corrobora com a professora (I) e demonstra, no trecho a

seguir, grande confian¢ga nos modelos avaliativos tradicionais:

Agora, eu gosto de dar avaliacdo, porque ja teve momento que eu
falei "ndo, gente, vamos mudar esse procedimento de avaliacdo". Eu
ndo acho que tem que mudar ndo, muito pelo contrario, eu acho que
a avaliacdo é aquilo que vai mostrar realmente para nés o que 0
aluno aprendeu, porque ele vai fazer sozinho, porque a gente tem
esse problema do copiar. Entdo la na avaliagdo, eu sei que foi ele
mesmo, pode ser que ele colou de alguém, mas a gente tem o
procedimento nosso de avaliar e que de forma individual. Entédo ali eu
tenho uma visdo do aluno maior, porque quando eu dou um trabalho
em grupo, eu ndo tenho essa visdo, ndo sei quem fez, quem néo fez
(PROFESSORA H).

No grupo focal de professores das outras disciplinas, apareceram
posicionamentos mais criticos em relagdo a forma como o processo avaliativo vem
ocorrendo na escola pesquisada. Seguem alguns trechos relatados pelos

professores:

O instrumento de avaliacdo, ele ndo importa. O que importa — na
minha opinido — é o aluno entender, se conscientizar que ele esta
fazendo algo para medir o nivel de conhecimento dele. E isso vai
servir também para o professor entender o que ele aplicou. Se aquilo
gue ele ensinou, aquilo que ele aplicou funciona. Entdo é um
instrumento que vale para os dois. Qual que é o problema da
avaliacdo, que eu vejo? Que o professor entende que é um
instrumento para vingar-se o0 aluno, para reprovagdo. E o aluno
entende que a avaliacAio € um instrumento para puni-lo
(PROFESSOR F — ENSINO MEDIO).

O professor (F) apresentou uma visdo critica sobre a maneira como as
avaliacdes internas acontecem. Relatou que percebe que a avaliagdo muitas vezes
vem sendo utilizada como instrumento disciplinador.

A professora (D), no trecho a seguir, demonstrou que se sente incomodada
com a forma como os alunos sdo avaliados e que gostaria de avaliar dando menor

importancia aos aspectos quantitativos das provas.

Eu tenho algumas angustias em relacdo a forma que € cobrada a
avaliacdo e a forma que eu avalio. Eu gostaria de ir bem mais além
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da prova. Porque eu nao vejo a prova como a Unica referéncia. Eu
Nnao vejo que a prova, o valor que esta na prova, reflete totalmente a
realidade. Entdo eu tenho uma certa angustia. Eu tenho vontade,
mas eu nao tenho ainda, condi¢cbes de fazer isso. No momento em
gue... no momento que eu estou. Mas a minha vontade era de avaliar
o aluno individualmente. Sem a necessidade, de, muitas vezes, do
guantitativo. E sim mais por qualitativo (PROFESSORA D).

Nos grupos focais dos alunos e ex-alunos, percebeu-se a expectativa que
estes tém em relacdo a avaliacdo. Os alunos consideram a avaliacdo como um
momento em que o professor pode diagnosticar as falhas cometidas no processo de
ensino e viabilizar maneiras de corrigi-las. O ex-aluno WL criticou algumas formas
utilizadas para avaliar os alunos, como, por exemplo, a distribuicdo de pontos de
caderno (pontuacdo para que apresenta o caderno completo no final do bimestre).
Segundo o aluno, esse tipo de avaliacdo ndo comprova aprendizagem, sendo,
muitas vezes, apenas copia de cadernos de outros colegas. Seguem alguns relatos

dos alunos:

Olha, as vezes, eu acho que tipo assim, tém até professores que
fazem as avaliaces, por exemplo, para ver o nivel de ensino que os
alunos estdo, mas tém professores que ignoram essas avaliagoes.
Tipo fez avaliagcdo, "eles ndo sabem muito esse assunto”. Ai tém
professores que realmente fazem uma revisdo sobre o assunto e tal,
mas tem professor que ignora, tipo assim, "ndo sabe, estou nem ai, €
obrigacéo dele ter aprendido”... (ALUNA JL).

Nesse trecho, a aluna relatou que percebe a avaliagdo como um momento em
gue o professor pode verificar a aprendizagem dos alunos, mas critica a postura de
alguns professores diante das avaliacdes.

Outro aluno assim se manifesta:

A maioria pega todas as provas e fazem tipo um balanco. A maioria
da sala errou, exemplo, caiu duas matérias da prova, tal
porcentagem de alunos, foram mal nesse assunto; tal foram bem. Ai
tipo assim, eles pegam aquele assunto que a maioria da sala foi mal,
e exemplo, como é o 3° ano, a questdo de Enem, € como se fosse
uma base para eles verem o que é que a gente precisa estudar e
pode cair no Enem (ALUNO JV).

De acordo com o aluno (JV), a maior parte dos professores utiliza as provas

para diagnosticar as defasagens na aprendizagem dos alunos, pratica, que,
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segundo o seu entendimento, pode contribuir para melhorar o desempenho nas
avaliacdes do ENEM.

A questdo da utilizacdo da avaliacdo como instrumento disciplinador foi
apontada pelo ex-aluno GK, que criticou 0 uso desses instrumentos sem 0 objetivo

de, realmente, avaliar o desenvolvimento dos alunos.

Vocé via coisas que as vezes parecia que eles queriam mais assim
fazer uma coisa repetitiva que tomasse tempo para o aluno ficar aqui
dentro do que uma coisa que realmente avaliasse de alguma forma.
Entdo vocé tinha que copiar quadro, copiar textos... (EX-ALUNO GK).

A pesquisa revelou que a escola pesquisada necessita de acdes de gestao
que colaborem para a compreensdo da avaliacdo, vinculando-a ao desafio da
aprendizagem. E necessario um grande esforco para conseguir desvincular os
processos avaliativos dos mecanismos de aprovacdo ou reprovacdo. Machado e
Alavarse (2014) destacam que a finalidade mais importante da avaliagao
educacional, numa escola que pretenda ser democrética e inclusiva, seria que 0s
procedimentos avaliativos deveriam pautar-se em garantir a aprendizagem para
todos, para que a ninguém seja excluido de conhecimentos considerados
fundamentais para o aproveitamento de outros direitos.

As avaliacdes escolares fazem parte do cotidiano de tal forma que o ensino,
em varias ocasibes, desenvolve-se sob pressao e controle desse instrumento. Ao se
observar a pratica atual da avaliacdo escolar, constata-se a polarizacdo das
atencbes dos alunos, professores, pais e dirigentes do ensino em torno da
realizacdo de provas, que, ndo raro, sao entendidas como objetivo primeiro da vida
escolar (CAMARGO, 1997). Ainda de acordo com Camargo (1997):

As provas e os célculos das notas e das médias para a aprovacao,
as estatisticas dos resultados sdo atividades que ganham
importancia nas escolas e que acontecem independentemente do
processo ensino-aprendizagem, chegando mesmo a subordinar este
ltimo aos seus ditames (CAMARGO, 1997, p. 291).

Possivelmente, as visbes de alunos e professores da escola pesquisada das
avaliagbes internas também podem estar impactando os resultados das avaliacdes
externas. Podemos perceber que as avaliagfes, de maneira geral, sdo associadas a
punicdo ou a recompensa ao final de uma etapa, quando, na verdade, sdo o

comeco e um caminho para melhorar os processos de ensino e aprendizagem. A
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desmotivacdo dos alunos na realizacdo das avaliacbes externas, discutidas
anteriormente, pode ter relagdo como a cultura de avaliagdo na escola. Como as
avaliacbes externas ndo punem nem recompensam diretamente, sdo vistas por
muitos como sem importancia. A promoc¢ao da mudanca de olhar sobre a avaliagao
constitui mais um desafio posto ao gestor escolar.

O novo olhar sobre a avaliacdo tem relacdo direta com o entendimento que
alunos, pais, professores e gestores tém dos métodos de ensino e aprendizagem e 0
papel das avaliacbes nesse processo. Entretanto, a pesquisa revelou que a
participacdo de pais e alunos na discussdo nesse processo é bem precéaria. Na
entrevista da ex-gestora (A), foi relatado que a participacdo dos pais na escola
diminui, na medida em que o aluno vai ficando mais velho e adquirindo autonomia. A
ex-gestora (B) corrobora com a mesma opinido. Os professores também relataram a
pouca participagdo dos pais na vida escolar dos alunos do EM. Os alunos
confirmaram essa auséncia, comentando que 0s pais s6 comparecem a escola
guando sdo chamados para resolver problemas disciplinares. A pesquisa apontou
também que a maior parte dos pais ndo auxilia os filhos nas atividades escolares,
situacdo previsivel, visto que, entre os alunos que participaram da pesquisa, a
maioria relatou que o0s pais possuem apenas Ensino Fundamental ou Médio,
situacao que pode dificultar a assisténcia.

A participacdo dos pais na discussao do processo de aprendizagem, incluindo
as reflexdes sobre os processos avaliativos e o curriculo escolar, € muito reduzida.
De acordo com Balestra (2007), a participacdo dos pais no processo de
aprendizagem facilita a pratica pedagdgica dos professores e, como consequéncia,
a melhoria da qualidade do ensino por meio do aperfeicoamento das acdes
efetivadas pela escola.

Foram revelados, por meio dessa pesquisa, problemas relativos ao
desempenho escolar; apropriacdo dos resultados das avaliacdes externas; praticas
pedagdgicas e o0s processos de avaliacdo; cultura e clima escolar; e falta e
participacdo da familia dos alunos do EM da escola pesquisada. Cabe, agora, a
elaboracdo de um plano de acdo que possa minimizar as falhas identificadas, o que

sera feito no capitulo subsequente.
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3 CONSTITUINDO UM PLANO DE ACAO EDUCACIONAL QUE MINIMIZE OS
PROBLEMAS DE DESEMPENHO DOS ALUNOS DO ENSINO MEDIO

Neste capitulo, apds conjeturar sobre o problema de gestdo indicado no
primeiro capitulo deste trabalho e apds realizar a analise dos resultados obtidos pelo
trabalho de campo no segundo capitulo, pretendemos construir um plano de acéo
educacional a partir dos problemas de desempenho detectados e das apuracdes da
pesquisa qualitativa. O objetivo é proporcionar a equipe gestora da escola
pesquisada, ou a escolas com estrutura e problemas semelhantes, propostas de
intervencdo que colaborem para minimizar os problemas de desempenho escolar
dos alunos do Ensino Médio.

A concepcéao do PAE tem o designio de cooperar com as equipes gestoras na
criacdo de acdes para a elevacdo dos niveis de desempenho dos alunos do EM,
bem como fazer melhor uso dos resultados das avaliagdes do PROEB, utilizando os
dados para a promocao de intervencdes pedagdgicas mais eficientes.

Este PAE estd constituido de forma a abrigar acdes de flexibilidade,
considerando que, na ocasido da sua implementacéo, novos elementos podem vir a
tona, determinando mais reflexdo e debates de todos os atores envolvidos na sua
execucdo. As intervencbOes propostas neste PAE sdo pensadas de modo que
possam ser adaptadas para escolas com situacdes andlogas, possibilitando a
inclusédo de singularidades de cada instituicdo de ensino no presente plano.

O plano foi elaborado objetivando, especificamente, atuar em cinco aspectos
mais problematicos revelados pela pesquisa, que podem estar interferindo no
desempenho dos alunos do EM: motivacédo de alunos e docentes, desenvolvimento
cultural, apropriacdo de resultados, avaliagcdo e curriculo. Assim, atuaremos com
quatro propostas de intervencdo que abarcam cinco eixos revelados pela pesquisa:
(1) criagdo de um programa de envolvimento e motivagao de alunos e professores
do EM, com o objetivo de melhorar o relacionamento entre alunos e docentes; (2)
criacdo do projeto roleta cultural, com o intuito de promover novos conhecimentos
culturais aos estudantes e docentes; (3) criacdo de um grupo de trabalho para
estudo e atuacao junto a comunidade escolar, com o objetivo de divulgar e analisar
os resultados das avaliagbes externas, conscientizando toda a comunidade escolar

sobre a realizagdo dos exames; (4) formagéo de um grupo de trabalho formado por
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professores, alunos, pais e equipe pedagdgica para discussdo dos processos de
avaliacédo e funcionamento do curriculo na escola.

Todas as propostas aqui apresentadas podem ser viabilizadas sem a
necessidade de recursos extras, ou seja, além daqueles que a escola ja dispoe.
Assim, todas as ac¢bes formuladas poderdo ser implementadas sem a necessidade
do suporte de instancias superiores.

A partir da implementacdo deste PAE, pretendemos contribuir com a
concretizacdo de um Ensino Médio de maior qualidade. Almejamos que, por meio da
melhoria no desempenho dos alunos, também ocorram transformacdes positivas na
comunidade escolar e que essas mudancgas se reflitam nos mais diversos aspectos

da vida social, econdémica e cultural da localidade onde a escola esta inserida.

3.1 Programa de envolvimento e motivacao de alunos e professores do Ensino
Médio

A partir da analise dos dados da pesquisa de campo, foi possivel identificar
gque as expectativas dos professores em relagdo aos alunos néo estado convergindo
com a expectativa dos alunos em relagdo aos professores. Enquanto os docentes
tém privilegiado uma representacdo do aluno do ponto de vista cognitivo, alunos
esperam dos professores uma representacdo com ligacdes interpessoais mais
fortes.

Quando os alunos nao se identificam com os professores, fica muito dificil que
figuem motivados, 0 que faz com que ndo se empenhem nas aulas. Da mesma
forma, os professores ficam desmotivados, ao perceberem o desinteresse dos
alunos nas aulas, gerando um ciclo que inviabiliza a aprendizagem, pois o aluno
percebe a apatia do docente e se torna mais desinteressado ainda. Considerando
que o objetivo de uma escola democratica e inclusiva é que todos aprendam com
qualidade, esta é uma situacdo que necessita ser corrigida.

Ambicionamos, com este programa, melhorar as relagdes interpessoais entre
alunos e docentes, criando um canal para que o professor tenha melhores condi¢des
de atingir os objetivos cognitivos.

Optamos por utilizar planilhas 5W2H, que é uma ferramenta administrativa

gue pode ser utilizada para registrar, de forma organizada e planejada, como serao
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realizadas as agbes, bem como por quem, quando, onde, por qué, como e quando

ird custar, além de ser de facil entendimento.
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(continua)
O que sera Por qué? Onde sera Quem serdo 0s Quando Como seré feito? Quanto?
feito? (justificativa) feito? (local) | responsaveis? sera (Custos)
feito?
Reunido pedagogica A motivacdo de | Na sala de | Direcdo e | No inicio de | - Apds a apresentacdo de um texto | Sem
com todos os alunos, video da | coordenacédo cada ano | e um video motivador, os docentes custos
professores do Ensino professores e escola. pedagdgica. escolar se dividirdo em grupos de até 5 '
Médio para a funcionérios da pessoas, para debaterem e
constituicdo de uma escola é apresentarem uma estratégia para
equipe de trabalho fundamental melhorar 0 relacionamento
sobre o assunto. para a melhoria interpessoal com os alunos.
dos niveis de -As estratégias serao
desempenho no compartilhadas com todo o grupo.
EM. - Em seguida sera escolhida uma
comissdo de motivacdo para
organizar estratégias apresentadas
de forma democrética e
participativa.
Realizacdo de uma Promover lacos | Em todo | Direcao e | No més de | Serdo realizados jogos, | Sem
gincana esportiva e interpessoais e | espaco coordenacgéao fevereiro brincadeiras, apresentacdes | custos.
cultural entre alunos e afetivos mais escolar. pedagdgica, artisticas, tais como teatro, musica
docentes. sélidos entre professores de dancas, e outras atividades
alunos e Educacéo recreativas.
professores. Fisica,
representantes
do grémio
estudantil, e a
comissao criada
na etapa

anterior.
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(concluséo)

O que ser& Por qué? Onde ser& | Quem serdo 0s Quando Como seré feito? Quanto?
feito? (ustificativa) feito? (local) | responsaveis? fsgré (Custos)
eito?
Roda de conversa | Permitir qgue | Nas salas de | Professores Bimestralmente, | - Os professores e alunos | Sem
com os alunos para | alunos e | aula a partir do més | organizardo a sala de aula em custos
uma  autoavaliagdo | professores de margo. forma de circulo, depois '
sobre as dinamicas | possam receber discutirdo o] que esta
das aulas e a|um feedback de funcionando e o que precisa ser
aprendizagem dos | como o processo mudado na dindmica das aulas.
alunos. de - Os alunos avaliardo a
aprendizagem participacdo da turma nas aulas.
esta ocorrendo. -Sugestbes para melhoria séo
apresentadas por alunos e
professores.
Havera um rodizio de
professores entre as turmas.
Pesquisa abordando | Permitir o | Nas salas de | Coordenacao Ao final de cada | - Alunos e professores | R$ 100,00
clima escolar na | monitoramento aula. Pedagodgica ano letivo, | responderdo a um questionario
visdo de professores | das acoes durante 3 anos. | sobre clima escolar e motivagao

e alunos

implementadas

para aprendizagem.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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3.2 Criacao do Projeto Roleta Cultural

A pesquisa revela que os professores sentem falta de uma maior variedade
de bagagem cultural nos alunos da escola. Cabe a escola, também, a missdo de
apresentar repertorios distintos dos conhecidos pelos alunos, considerando que, em
muitos casos, a familia ndo tem acesso a tais conteudos culturais. Diante de
tamanha massificacdo cultural promovida pela midia, a escola se apresenta como
uma instituicdo que pode ofertar condicdes para diversificar a bagagem cultural dos
alunos.

Um individuo com acesso a maior diversidade cultural abre novas
possibilidades no que diz respeito a aprendizagem e a capacidade de criacdo. Esse
enriqguecimento cultural pode ser benéfico ao desenvolvimento da aprendizagem
durante a abordagem dos assuntos nas aulas.

A proposta deste projeto consiste no sorteio mensal de segmentos culturais
que serdo trabalhados em forma de murais nas salas de aula, apresentacfes
artisticas no intervalo do recreio, programas na radio escolar, producdes de videos e
outras formas de interagdo. A cada sorteio mensal, os alunos e professores teriam
todo o més seguinte para apresentar algum conteudo sobre o assunto. Ao final do
ano letivo, os melhores trabalhos integrariam um sarau com a presenca de toda a
comunidade escolar.

Esses trabalhos podem ser avaliados de forma interdisciplinar pelos
professores das disciplinas, de acordo com a conveniéncia pedagdégica de cada um
em relacdo ao elemento cultural trabalhado.

Esperamos que, com o aumento gradual da bagagem cultural dos alunos, o
desempenho nas habilidades trabalhadas pelas disciplinas aumente, trazendo,
consequentemente, uma ampliacdo da qualidade do ensino ofertado pela escola.

Segue o quadro com a descricdo de como ocorrera o projeto.
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O que sera Por qué? Onde sera Quem serao os Quando Como sera feito? Quanto?
feito? (justificativa) feito? (local) | responsaveis? sera (Custos)
feito?

Escolha de Permitir que os | Em todos os Direcao, Mensalmente | - De acordo com as necessidades | Sem
segmentos culturais alunos possam | ambientes da coordenacéo do curriculo de cada disciplina, | custos.
relevantes que nédo ter acesso a escola. pedagdgica e segmentos culturais serdo
estdo notadamente elementos professores. selecionados para serem

presentes na culturais trabalhados pelos alunos.
comunidade escolar. | diversificados no - Exemplos de elementos
intuito de ampliar culturais: estilos musicais,
a bagagem literatura, pinturas, moda, filmes,
cultural. atualidades, teatro, danca e etc.
Sorteio entre 0s Permitir que Pétio da Direcao, Mensalmente | - Em horéario predeterminado, os | Sem
segmentos culturais exista uma escola. coordenagéo alunos se reunirdo no patio da custos
escolhidos. variagéo de pedagdgica e escola, onde ocorrera um sorteio '
abordagens de professores. por meio de uma roleta, que
programacodes determinara dentre os segmentos
culturais. escolhidos naguele més, qual o
contetdo sera trabalhado pelos
alunos.

Exposigéo, Promover a Todos 0s Alunos Durante - Exposicbes em  murais, | Sem
apresentacao e aquisicao de ambientes da todos o ano | apresentacdes no recreio, custos
avaliacdo dos bagagem escola letivo. utilizacdo da radio escolar, outras '

trabalhos. cultural. formas de manifestagéo.

- Avaliagéo dos trabalhos.
Aplicagéo de prova de Monitorar os Na sala de Direcéo, No inicio e |- Elaboragdo de provas sobre | R$ 200,00
conhecimentos resultados do aula. coordenacao no término | conhecimentos gerais.
gerais. projeto. pedagbgicae | de cada ano
professores. letivo.

Fonte: Elaborado pelo autor.




111

3.3 Apropriando-se dos resultados do PROEB

Analisando os dados da pesquisa realizada, verificamos que existe muito
ceticismo em relacdo aos resultados das avaliacdes externas. Esse ceticismo pode
estar ligado a auséncia de informacéo sobre o funcionamento dos exames. Durante
o trabalho de campo, gestores e professores demonstraram possuir uma Vvisdo
limitada sobre o PROEB e, principalmente, sobre como utilizar os resultados em
intervencdes pedagodgicas. Os alunos evidenciaram igualmente que ndo entendem
bem o sentido das provas e como elas podem contribuir para a melhoria do ensino
na escola.

A apropriacdo de resultados sugere que os membros da comunidade escolar
possuam entendimento sobre os dados educacionais, para que, a partir da analise
desses dados, seja oportunizado um diagnéstico adequado sobre os fatores que
contribuiram no desempenho dos estudantes para subsidiar a pratica de
intervencdes assertivas as demandas que conduzam a melhorias no desempenho
dos estudantes (MACHADO; MIRANDA; DUSI, 2012).

As avalia¢gOes externas sédo reconhecidas como importantes ferramentas para
auxiliar gestores e profissionais da educacao a detectarem as falhas no processo de
aprendizagem para poderem sana-las.

Assim, propomos a criacdo de um grupo de trabalho para estudo e atuacéo
junto & comunidade escolar, para divulgar os resultados das avaliacdes externas e
conscientizar sobre a realizacdo dos exames. A ideia é que as avaliacbes externas
sejam discutidas com toda a comunidade escolar, desde a sua importancia, a
analise dos resultados e as possiveis medidas a serem adotadas para melhorar o
desempenho dos alunos nas habilidades e competéncias mais criticas. Esse grupo
de trabalho, periodicamente, socializara com toda a comunidade escolar os estudos
realizados sobre o tema.

Vislumbramos que essas acgdes, relacionadas no quadro a seguir, cooperem
para estimular transformacgdes, desde que compartilhadas e realizadas por todos 0s
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem da escola. Ha a necessidade de
que todos participem e dividam as responsabilidades quanto a apropriacdo dos
resultados do PROEB.
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(continua)
O que sera Por qué? Onde ser&a Quem serdo 0s Quando Como seré feito? Quanto?
feito? S feito? (local) | responséaveis? sera (Custos)
(justificativa) feito?
eito?
Preparagéo da Antes de iniciar um Na sala de Coordenagéo Em janeiro, | -Coordenacdo pedagogica e | Sem
Coordenacao trabalho de estudo video da | Pedagogicae a | antes do | direcdo pesquisardo material custos
Pedagogica e da sobre as avaliagbes escola. direcao. inicio do | bibliogréfico sobre o PROEB. '
direcdo da escola externas, existe a ano escolar. | - Estudardo em conjunto com o
sobre o necessidade de objetivo de conduzir o
funcionamento do preparar a processo de apropriagdo de
PROEB. coordenagéo resultados.
pedagdgica e 0s
gestores, no intuito de
se tornarem aptos para
conduzir o projeto.
Reunido para | Preparar os e capacitar | Na sala de | Coordenacgéo No inicio de | - Apresentacdo dos sobre os | Sem
escolha dos | os profissionais da | video da | Pedagogica e a |cada ano | objetivos das avaliagbes do custos
membros do grupo | escola sobre as | escola. direcéo. escolar PROEB. '

de
Apropriacéo
Resultados.

trabalho sobre
de

avaliagOes externas.

- Breve explanagdo sobre
Teoria de Resposta ao item.

- Formacdo de pequenos
grupos de trabalho. Cada um
receberd um texto motivador
com um aspecto  das
avaliacGes externas.

- Apresentacdo de cada grupo
a todos os presentes.

- Escolha dos
profissionais da escola que
integrardo o grupo de trabalho
para apropriacdo de
resultados.
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(concluséo)

O que sera Por qué? Onde ser&a Quem serao 0s Quando Como seré feito? Quanto?
feito? (justificativa) feito? (local) | responsaveis? sera (Custos)
feito?
Formacéo do grupo | Devido as dificuldades | Na sala de Coordenacao No inicio de | - Apresentacdo dos sobre os | Sem
de Apropriacdo de | de organizacdo do | video da Pedagdgica, cada ano | objetivos das avaliagdes do | custos.
Resultados da tempo para discutir | escola. direcéo e letivo. PROEB aos alunos do grémio
escola. apropriacdo de professores. estudantil e pais convidados.
resultados com toda a
comunidade  escolar, - Escolha de pais e alunos do
optamos por iniciar 0s grémio que integragcdo a o
trabalhos por meio do grupo de apropriacdo de
grupo. A este, por sua resultados.
vez, caberd multiplicar
as informagfes a todos - Marcagdo da data da
0s membros da primeira reunido do grupo.
comunidade escolar.
Divulgacao dos | Envolver toda a | Apresentacéo | Grupo de | Ao final de | - Apresentacdo dos sobre os | Sem
trabalhos do grupo | comunidade escolar | nas salas de | Apropriagdo de | cada objetivos das avaliagbes do | custos.
de Apropriagdo de | periodicamente  para | aula e nas | resultados bimestre. PROEB a todos os alunos da

resultados.

monitorar as acgbes de
apropriacao de
resultados.

midias
sociais
escola.

da

escola.

- Apresentacdo dos resultados
as avaliacoes.

- Andlise dos resultados das
avaliagoes.

- Apresentacdo dos fortes e
dos pontos fracos revelados
pela andlise dos dados do
PROEB.

Apresentacdo de sugestdes.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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3.4 Refletindo sobre avaliagdo e curriculo

O entendimento sobre avaliacdo e curriculo na escola pesquisada também
apresentou fragilidades. Foi revelado que € preciso acompanhar a pratica
pedagdgica da sala de aula. E necessario refletir se o conhecimento escolar que
esta sendo constituido dentro da sala estd pautado pelas atuais propostas
curriculares da escola. Também foi verificado que existem pouco envolvimento e
participacdo dos professores na elaboracdo das propostas curriculares e do PPP.
Essa auséncia faz que o Projeto Politico Pedagoégico da Escola e o curriculo sejam
tratados em segundo plano por parte do corpo docente, influenciando nas avaliagdes
internas e no conhecimento escolar dos estudantes.

Cada proposta curricular seleciona e organiza seus conteudos, entretanto, o
conhecimento ali composto esté sujeito as influéncias das relagbes socioeconémicas
e culturais de cada realidade escolar. Assim, o curriculo se apresenta como uma
ferramenta dindmica. A aplicacdo da proposta curricular dentro das salas de aula
nao pode se dar ao acaso, considerando sua importancia na determinacdo de como
0 conhecimento sera construido. Assim, é preocupante a constatacdo na pesquisa
que cada docente pode estar elegendo, autonomamente, o conhecimento que julga
ser significante. O conhecimento se modifica, produz-se e se reconstrdi socialmente,
contudo, é necessario haver um caminho comum a seguir.

As avaliacfes externas balizam seus itens por descritores que estdo inseridos
dentro de uma base curricular comum que compde o curriculo da escola. A
inobservancia do curriculo escolar pode refletir seriamente no resultado das
avaliacdes externas.

Assim, apresentamos uma proposta de manter uma discussao permanente
dentro da escola sobre avaliagdo e curriculo. O projeto consiste em criar uma
comissao permanente sobre o assunto. Entendemos que devem participar dessa
comissao pessoas de todos os segmentos escolares, a saber, professores, alunos,
pais, especialistas em educagao e gestores escolares.

Apés a criacdo da comissdo, esta devera se reunir periodicamente, para
refletor e repensar os métodos avaliativos e o curriculo da escola. As propostas
realizadas por essa comissao posteriormente serdo divulgadas a toda a comunidade
escolar por meio de apresentacdes, midias sociais impressas e eletronicas.

Segue o quadro com as acdes propostas:
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(continua)
O que sera Por qué? Onde sera Quem serdo 0s Quando Como seré feito? Quanto?
feito? (justificativa) feito? (local) | responsaveis? sera (Custos)
feito?
Criacdo de uma Melhorar as praticas | Sala de Coordenacao Ao final do |- Os alunos serdo elegerdo | Sem
comissao para avaliativas e efetivar a | Video. pedagodgica e primeiro seus membros dentre 0s | custos.
repensar 0s utilizacdo do curriculo equipe gestora. | bimestre de | representantes de turma.
processos escolar. cada ano | - Os pais serdo indicados
avaliativos da letivo. pelos alunos.
escola e o curriculo - Os professores indicardo
escolar. dentre seus pares seus
representantes.
- Composigédo da comissao:
02 alunos
02 pais
02 professores
01 Especialista
01 Gestor
- Marcacdo da data do
primeiro encontro.
Estudo do PPP da | Capacitar a comissédo | Biblioteca da Coordena | Mensalmente | - Os encontros ocorrerdo fora | Sem
escola e reflexdo | de avaliacao e | escola ¢éo pedagogica e do horério de aulas nos custos.
sobre as praticas | curriculo. equipe gestora e sdbados com maédulo II.

avaliativas
praticadas e estudo

do curriculo escolar.

comissao de
avaliacéo e
curriculo.

- Os especialistas ficardo
responsaveis em preparar o
material a ser estudado.

-Os trabalhos desenvolvidos
deverdo ser registrados e
apresentados a comunidade
escolar em datas
predeterminadas.




Quadro 8 — Refletindo sobre avaliacdo e curriculo

116

(concluséo)

O que ser& Por qué? Onde sera Quem serdo 0s Quando Como seré feito? Quanto?
feito? (justificativa) feito? (local) | responséaveis? sera (Custos)
feito?
Divulgacéo dos Informar a Em todos os Coordenacéao Bimestralmente | - Apresentac&o na radio R$400,00
trabalhos comunidade escolar | locais da pedagogica e escolar. Para
desenvolvidos. dos trabalhos da escola, equipe gestora e - Por meio de jornal impressao
comisséo. midias comissao de impresso. do jornal
eletrbnicas e avaliacéo e - Pagina eletrbénica da (por
impressas. curriculo. escola. Bimestre)
Convocacao de Monitorar as acdes Nas Diretor Escolar | Anualmente - Apresentacgdo de propostas | Sem
Assembleia Geral para o dependéncias para melhorias no PPP e no | custos.
para avaliar desenvolvimento do | da escola. regimento escolar.
mudancas no PPP PPP e do regimento
€ no regimento escolar.
escolar

Fonte: Elaborado pelo autor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho apresentou os problemas de desempenho dos alunos do 3° ano
do Ensino Médio na Escola Estadual Catarina Jorge Gongalves, no periodo de 2011
a 2016, objetivando a investigacdo e a compreensédo dos fatores intraescolares que
colaboraram para a geracédo desse problema.

Na intencdo de compreender este caso de gestdo, buscamos contextualizar
um pouco da histéria do Ensino Médio no Brasil e no Estado de Minas Gerais. Foi
possivel perceber, por meio dessa descricdo, os grandes desafios que essa etapa
da Educacao Basica ainda necessita superar. Abordamos os problemas relativos ao
baixo rendimento, comuns a grande parcela das escolas publicas brasileiras, e como
estes podem estar relacionados aos fatores conjunturais de politicas publicas e de
situacbes de natureza intraescolar. Verificamos, também, que, a despeito das
reformas educacionais ocorridas nas ultimas décadas no Brasil, o desafio de
oferecer um Ensino Médio de qualidade ainda persiste.

Qualidade na educacéo, por ser um conceito subjetivo, revela-se na escola e
na equipe docente, mediante a lideranca de seus gestores. E desejavel que o
processo de ensino e aprendizagem construa resultados positivos ao longo do
tempo, agregando aos estudantes conhecimentos e habilidades, que seréo
significativos para a formacéo de sujeitos que possam transformar a realidade.

Por meio de um estudo quantitativo, evidenciamos quais situacdes vém
gerando oscilacdo no desempenho no 3° ano do Ensino Médio, reveladas pelas
avaliacdes do PROEB nos ultimos seis anos. Analisando os indices, verificamos que
nao existe uma melhoria progressiva nos niveis de desempenho, apesar do esforco
empreendido pela equipe gestora da escola no aludido periodo.

Buscando descobrir quais eram as situacdes que mais influenciam no
desempenho dos alunos, utilizamos o método de entrevistas semiestruturadas e
grupos focais, na intencao de coletar informagdes detalhadas sobre a percepgéo de
alunos, professores e gestores acerca do problema do desempenho escolar.

ApoOs a coleta dos dados, efetuamos uma analise baseada na bibliografia
sobre 0 assunto, identificando as situacbes pedagodgicas que estdo provocando 0s
problemas de desempenho, para subsidiar a proposicado de a¢bes pedagdgicas que

possam contribuir para minimizar os problemas ligados ao desempenho escolar.
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Ficou evidente que existe um conjunto de fatores que atuam negativamente
no ambiente escolar e que prejudicam o desempenho dos alunos do EM na escola
pesquisada. A multiplicidade de atores envolvidos nas relacdes do cotidiano, a
pluralidade de olhares sobre o0 processo de ensino aprendizagem e a cultura escolar
construida nesse complexo ambiente trazem a tona situagdes que influenciam no
desempenho dos alunos.

A pesquisa revelou que a escola investigada apresenta caréncias no
relacionamento entre alunos e professores. Foi possivel detectar que as
expectativas dos estudantes em relacdo aos docentes e dos docentes em relagéo
aos estudantes nem sempre correspondem ao que cada parte deseja. Foi verificado
gue esse desencontro tem gerado desmotivacdo de ambas as partes.

A tarefa da escola de apresentar uma maior diversidade cultural para a
comunidade em que esta inserida também foi apontada como um ponto fraco. Foi
constatada a necessidade de ampliar o arcabouco cultural de alunos e professores,
com o objetivo de facilitar a construcdo de novos conhecimentos que subsidiem as
habilidades que seréo trabalhadas pelas diversas disciplinas.

No que tange a apropriacdo dos resultados das avaliacbes do PROEB,
constatou-se que esse processo praticamente ndo existe na escola em questao.
Ainda ha muito ceticismo e desinformacéo sobre esses exames. Portanto, acées no
sentido de corrigir essa falha sdo necessarias, considerando os beneficios que
podem ser obtidos pelas andlises dos resultados, quando associados a intervencdes
pedagdgicas eficientes.

Problemas em relacdo aos processos de avaliacédo interna e de aplicacao da
proposta curricular também foram detectados. Foi revelado que a maneira como
alunos e docentes concebem as avaliacbes internas pode influenciar no
desempenho das avaliacdes externas. A forma como o curriculo tem sido trabalhado
dentro de sala de aula também gerou preocupacdo, uma vez que existem equivocos
sobre os objetivos do curriculo. Pdde-se constatar que muitos professores podem
estar selecionando os assuntos a serem abordados de acordo com critérios
pessoais, situacdo que tende a ser prejudicial ao desempenho dos alunos nos
exames do PROEB.

Ficou evidente a necessidade de implementar agcdes que minimizem as falhas
encontradas. Assim, elaboramos um Plano de Acdo Educacional (PAE) balizado nas

fragilidades detectadas pela pesquisa. Nesse contexto, propomos a adoc¢édo de
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estratégias diversificadas, que reduzam ao minimo os fatores que tém influenciado o
negativamente no desempenho escolar.

Por fim, desejamos, ainda, que o presente trabalho sirva de alternativa para
outras unidades de ensino que apresentem problemas de desempenho semelhantes

aos apresentados nesta dissertacgao.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM A EX-GESTORA ESCOLAR

1. Trajetéria e formacao profissional da ex-gestora.

2.

3.

1.1. Gostaria que vocé descrevesse como foi a sua trajetoria profissional até se
tornar diretora da escola no ano de 2007.

1.2.Como vocé resume o trabalho que foi realizado entre os anos em que esteve
a frente da direcdo da escola?

O desempenho escolar na visdo da ex-gestora.

2.1Quais suas impressdes sobre o desempenho escolar dos alunos da Escola
Estadual Catarina Jorge Goncalves durante o periodo em que foi gestora
escolar? (2007-2014).

2.2Apresentacao da tabela com os resultados do Proeb. Percepcédo da gestora
em relacdo as oscilagoes.

2.3Principais acbes que conduzem ao bom desempenho dos estudantes nos
exames do Proeb.

2.40 papel da gestdo em relacdo ao desempenho escolar.

A Percepcdao da apropriacao dos resultados.
3.1Percepcéo sobre a apropriacdo dos resultados do Proeb pelos professores
e equipe pedagodgica.
3.2Intervencdes pedagodgicas que proporcionaram melhoria no desempenho
dos alunos
3.3Percepgdo da organizagdo do curriculo tendo em vista a melhoria dos
resultados.

Relacao entre as préaticas pedagdgicas e 0os processos de avaliacdo interna
relacionados ao desempenho dos alunos de 3° ano do Ensino Médio.
4.1Dinamicas de ensino e avaliacdo utilizadas pelos professores.

4.2 Acompanhamento coletivo dos alunos pelos professores.

4.30fertas de ensino profissional e propedéutico

Participacdo da familia na vida escolar do aluno do Ensino Médio no bairro
durante periodo que esteve na gestdo da escola.

5.1 Relagbes entre a participacdo da familia na vida escolar e o
desempenho dos alunos.

5.2 Téticas que foram utilizadas para melhorar a participacdo da familia.

5.3 Dindmica das reunifes de pais e da participacdo dos professores
nestas.
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APENDICE B — ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM A SUPERVISORA
PEDAGOGICA

. Trajetdria e formacao profissional da Supervisora.

1.1Gostaria que vocé descrevesse como foi a sua trajetdria profissional assumir
a vice-direcdo da escola.

1.2Como vocé resume o trabalho que foi realizado nos anos em que compds a
equipe gestora da escola?

. O desempenho escolar na visdo da Supervisora.

2.1 Quais suas impressoes sobre o desempenho escolar dos alunos da Escola

Estadual Catarina Jorge Gongalves?

2.2 Apresentacdo da tabela com os resultados do Proeb. Percepcdo da

supervisora em relacéo as oscilacdes.

2.3Principais ag¢bes que conduzem ao bom desempenho dos estudantes nos
exames do Proeb.

2.40 papel da gestado em relagcdo ao desempenho escolar.

2.5 Visdo em relacdo ao desempenho dos alunos, levando em consideracéo
composicao social, perfil cultural.

. A Percepcéo da apropriacéo dos resultados.

3.1.Percepcéao sobre a apropriacao dos resultados do Proeb pelos professores e
equipe pedagogica.

3.2.Intervencdes pedagdgicas que proporcionaram melhoria no desempenho dos
alunos

3.3.Percepgdo da organizagdo do curriculo tendo em vista a melhoria dos
resultados.

3.4.

. Relacao entre as praticas pedagdgicas e os processos de avaliacdo interna

relacionados ao desempenho dos alunos de 3° ano do Ensino Médio.

4.1Dinamicas de ensino e avaliacdo utilizadas pelos professores.

4.2 Acompanhamento coletivo dos alunos pelos professores.

4.30fertas de ensino profissional e propedéutico

. Participacdo da familia na vida escolar do aluno do Ensino Médio no bairro.
5.1Relac¢Bes entre a participacao da familia na vida escolar e o desempenho dos
alunos.
5.2Taticas que foram utilizadas para melhorar a participacdo da familia.
5.3 Dindmica das reunides de pais e da participacdo dos professores nestas.
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APENDICE C — ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL COM OS PROFESSORES DA
DE LINGUA PORTUGUESA E MATEMATICA DO ENSINO MEDIO

. Trajetdria a formacao profissional dos professores
1.1 Descrevam um pouco da sua trajetéria profissional na educacao.
1.2 Formacao profissional.
1.3 Atuagéo na Escola Estadual Catarina Jorge Gongalves.

. Desempenho escolar na viséo dos professores

2.1Falem um pouco sobre a sua percepcao em relacdo ao desempenho dos
alunos do 3° ano do Ensino Médio na Escola Estadual Catarina Jorge
Goncalves.

2.2Fatores que condicionam o desempenho escolar.

2.3Principais acdes que conduzem ao bom desempenho dos estudantes nos
exames do Proeb.

2.4Influéncia do professor na obtencéo de bons resultados escolares.

2.5Qual é a sua visdo em relagéo aos alunos: composicao social, perfil cultural.

. A Percepcéo da apropriagéo dos resultados.
3.1lIntervencdes pedagodgicas que proporcionaram melhoria no desempenho dos
alunos.
3.20rganizacéo do curriculo tendo em vista a melhoria dos resultados.

. Relacéo entre as praticas pedagdgicas e os processos de avaliacdo interna
relacionados ao desempenho dos alunos de 3° ano do Ensino Médio.
4.1Compreenséao sobre o conceito de curriculo escolar.
4.2Projeto pedagogico da escola.
4.3Expectativas em relagéo aos alunos.
4.4A principal dificuldade no ensino de Matematica e Lingua Portuguesa.
4.5Dinamicas de ensino e avaliacdo utilizadas pelos professores.

4.6 Acompanhamento coletivo dos alunos pelos professores.
4.7Relacao entre o método de avaliacdo praticado e o desempenho dos alunos.

. Participacao da familia na vida escolar do aluno do Ensino Médio no bairro.
5.1Relac¢éo entre a participacdo da familia na vida escolar e a evasao.
5.2Formas de estimular a participacao da familia.
5.10rganizacéo das reunides de pais e a participacdo dos professores.
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APENDICE D - ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL COM OS PROFESSORES DO
ENSINO MEDIO

1. Trajetoria a formacgéo profissional dos professores
1.1 Descrevam um pouco da sua trajetoria profissional na educacéo.
1.2 Formacao profissional.
1.3 Atuacao na Escola Estadual Catarina Jorge Goncalves.

2. Desempenho escolar na visao dos professores

2.1Falem um pouco sobre a sua percepcao em relagcdo ao desempenho dos
alunos do 3° ano do Ensino Médio na Escola Estadual Catarina Jorge
Goncalves.

2.2Fatores que condicionam o desempenho escolar.

2.3Principais agbes que conduzem ao bom desempenho dos estudantes nos
exames do Proeb.

2.4Influéncia do professor na obtengao de bons resultados escolares.

2.5Qual é a sua visdo em relacao aos alunos: composicao social, perfil cultural.

3. A Percepcdao da apropriacao dos resultados.
3.1lintervencgBes pedagodgicas que proporcionaram melhoria no desempenho dos
alunos.
3.20rganizacao do curriculo tendo em vista a melhoria dos resultados.

4. Relacdo entre as praticas pedagogicas e 0s processos de avaliacao interna
relacionados ao desempenho dos alunos de 3° ano do Ensino Médio.
4.1Compreenséao sobre o conceito de curriculo escolar.
4.2Projeto pedagogico da escola.
4.3Expectativas em relacdo aos alunos.
4.4A principal dificuldade no ensino de sua disciplina.
4.5Dinamicas de ensino e avaliacdo utilizadas pelos professores.

4.6 Acompanhamento coletivo dos alunos pelos professores.
4.7Relacao entre o método de avaliacdo praticado e o desempenho dos alunos.

5. Participacéo da familia na vida escolar do aluno do Ensino Médio no bairro.
5.1Relacao entre a participagéo da familia na vida escolar e a evasao.
5.2Formas de estimular a participacao da familia.
5.30rganizacéo das reunides de pais e a participacao dos professores.
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APENDICE E — ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL COM ALUNOS
MATRICULADOS NO TERCEIRO ANO DO ENSINO MEDIO

. Exposicdo sobre as perspectivas quanto a essa escola e quanto a
concluséo do Ensino Médio.

1.1Trajetéria até chegar a Escola Estadual Catarina Jorge Goncalves.
1.2Expectativas em relacéo a escola.

1.3 Expectativas ao final do Ensino Médio.

. Desempenho escolar na escola Catarina Jorge Goncalves.
2.1Provaveis motivos que levam o aluno a ter notas baixas.
2.2Consequéncias do baixo desempenho para o aluno.
2.3Propostas para melhorar o desempenho dos alunos da escola.

. Percepcdo da cultura do clima escolar existente na Escola Estadual
Catarina Jorge Gongalves.

3.1Relac¢bes interpessoais entre alunos, professores, funcionarios e gestores.
3.20rganizacéo da escola.

3.3Clima de sala de aula.

3.4Como a escola é vista pelos alunos de uma forma geral.

3.5Expectativas dos professores em relacdo aos alunos.

. Processos de avaliacao utilizados pelos professores.
4.1Como a avaliagao € praticada.

4.2Quais os objetivos de se avaliar os alunos.
4.3Percepcao sobre a importancia das avaliagbes externas.

. Acompanhamento das familias na vida escolar dos alunos.
5.1Trajetoria escolar dos pais ou responsaveis.
5.2 Acompanhamento escolar por parte dos pais ou responsaveis.
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APENDICE F — ROTEIRO PARA GRUPO FOCAL COM ALUNOS EGRESSOS E
QUE CONCLUIRAM O ENSINO MEDIO

. Significado do Ensino Médio.
1.1A concluséo do Ensino Médio teve algum significado para sua vida?
1.2Trajetéria escolar antes e durante o periodo em que estudou na Escola
Estadual Catarina Jorge Gongalves.

. Percepcdo da cultura do clima escolar existente na Escola Estadual
Catarina Jorge Goncgalves.
2.1 Relacdes interpessoais entre alunos, professores, funcionarios e gestores.
2.20rganizacédo da escola.
2.3Expectativas dos professores em relacdo aos alunos.

. Processos de avaliacao.
3.1Percepcdes de como as avaliagdes internas eram realizadas.
3.20bjetivos de se avaliar os alunos.
3.3Percepcao sobre a importancia das avaliacfes externas.

. Acompanhamento das familias na vida escolar dos alunos.
4.1Trajetoria escolar dos pais ou responsaveis.
4.2 Acompanhamento escolar por parte dos pais ou responsaveis.



