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Saber Viver

Nao sei...

se a vida ¢ curta

ou longa demais para nos.

Mas sei que nada do que vivemos

tem sentido,

se ndo tocarmos o corac@o das pessoas.

Muitas vezes basta ser:
colo que acolhe,

brago que envolve,
palavra que conforta,
siléncio que respeita,
alegria que contagia,
lagrima que corre,
olhar que sacia,

amor que promove.

E isso ndo € coisa de outro mundo:
¢ o que da sentido a vida.

E o que faz com que ela

ndo seja nem curta,

nem longa demais,

mas que seja intensa,

verdadeira e pura...

enquanto durar. (CORALINA, 2021, recurso on-line).



RESUMO

Este trabalho ¢ desenvolvido no admbito do Mestrado Profissional em Gestdo e
Avaliacao da Educagdo (PPGP) do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). A pesquisa apresenta o caso de gestdao
que discute o desafio de transi¢do de turmas de 5° ano dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental para o 6° ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental na Escola Estadual
Domingos Pimenta de Figueiredo (EEDPF), situada na cidade de Capelinha - MG, que
apresenta variacao do rendimento entre essas duas etapas. Neste sentido, a pesquisa tem como
objetivo geral compreender de que forma vem ocorrendo a transicdo dos alunos do 5° para o
6° ano do Ensino Fundamental nessa institui¢cao de ensino entre os anos de 2015 a 2019. Sao
objetivos especificos desta pesquisa: (i) descrever o processo de transi¢ao de turmas de 5° ano
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para o 6° ano dos Anos Finais do Ensino
Fundamental na EEDPF; (ii) analisar os resultados de avaliagdes e as especificidades
pedagogicas do 5° e do 6° ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Domingos Pimenta
de Figueiredo; e (ii1) propor um Plano de A¢do Educacional (PAE) que vise colaborar para a
transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental da institui¢do, de forma a possibilitar o
bom desempenho e a aprendizagem dos alunos. Para a discussdo teorica, trazemos autores
como Gatti (2003), Hoffmann (2000, 2013), Luckesi (2000, 2005), entre outros. Para a
obtencdo dos dados, utilizamos, como metodologia, a pesquisa qualitativa por meio de
entrevistas com roteiro semiestruturado com as especialistas em educagdo (supervisoras) e
questionarios com professores dos Anos Iniciais e Finais e com alunos que fizeram a transi¢ao
dessas etapas na escola. Os resultados da pesquisa indicam a necessidade de a gestdo escolar
articular acdes com os diversos segmentos da comunidade escolar para a implementacdo de
uma proposta curricular integrada capaz de atender as especificidades e ao tempo de cada
aluno. De posse dessas analises, construiu-se um PAE cujas a¢des foram propostas a partir da
necessidade de promover uma melhor organizacdo e acompanhamento entre os segmentos
Anos Iniciais ¢ Anos Finais, a fim de minimizar a queda de resultados dos alunos; promover
uma maior apropriagdo e integracao curricular na institui¢ao; proporcionar uma reflexao e
trocas de experiéncias na busca da integracdo curricular; integrar a comunidade escolar por
meio de momentos, como rodas de conversas; motivar o protagonismo dos alunos através das

liderangas de turmas; e sensibilizar os estudantes para a construgdo de seus projetos de vida.

Palavras-chave: Ensino Fundamental. Transi¢ao de segmentos. Curriculo. Avaliacao.



ABSTRACT

This study is developed within the scope of the Professional Master's degree in
Management and Evaluation of Public Education (PPGP) of the Public Policies Center and
Education Evaluation of the Federal University of Juiz de Fora (CAEd/UFJF). The research
presents the management case that discusses the challenge of transitioning Sth-grade classes
from the Early Years of Elementary School to the 6th grade of the Final Years of Elementary
School at Domingos Pimenta de Figueiredo State School (EEDPF), located in Capelinha town
- MG, which presents a variation in performance between these two stages. For this purpose,
the general objective of the research is to understand how the transition of students from the
5th to the 6th grade of Elementary School has been occurring in this educational institution
between the years 2015 to 2019. The specific objectives of this research are: (i) to describe the
transition process of classes from the 5th year of the Early Years of Elementary School to the
6th year of the Final Years of Elementary School at EEDPF; (ii) to analyze the results of
evaluations and the pedagogical specificities of the 5th and 6th grades of Elementary School
at the Domingos Pimenta de Figueiredo State School; and (ii1) to propose an Educational
Action Plan (PAE) that aims to collaborate for the transition from the 5th to the 6th-grade
students of Elementary School of the institution, in order to enable the good performance and
learning by students. For the theoretical discussion, we bring authors such as Gatti (2003),
Hoffmann (2000, 2013), Luckesi (2000, 2005), among others. To obtain the data, we used, as
methodology, qualitative research through interviews with a semi-structured script with
education specialists (supervisors) and questionnaires with teachers from the Early and Final
Years and with students who transitioned these stages at school. The research results indicate
the need for school management to articulate actions with the several segments of the school
community for the implementation of an integrated curriculum proposal capable of meeting
the specificities and time of each student. With these analyzes, a PAE was built, and its
actions were proposed based on the need to promote better organization and follow-up
between the Early and Final Years segments, in order to minimize the drop in student results;
to promote greater appropriation and curricular integration in the institution; to provide
reflection and exchange of experiences in the pursuit of curricular integration; to integrate the
school community through moments like conversation circles; to motivate the protagonism of

students through class leaders; to sensitize students to the construction of their life projects.

Keywords: Elementary School. Segment transition. Curriculum. Evaluation.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo, construida no ambito do Programa de Pos-Graduagdao Profissional
(PPGP) — Mestrado em Gestao e Avaliagdo da Educagao Publica — do Centro de Avaliagdo e
Politicas Publicas em Educagao da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFIJF), tem
como objetivo compreender a dindmica da transi¢do dos alunos oriundos do ultimo ano dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 5° ano, para o primeiro ano dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, 6° ano, na Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo.

A transi¢do entre os Anos Iniciais e Finais ¢ um grande desafio vivido por inimeras
instituicdes de ensino Brasil afora por ser caracterizada como um processo nao continuo,
como nos aponta Lopes (2005, p. 56) e, como professor dessa institui¢do, pude observar, no
dia a dia, o comportamento, as expectativas, as limitagdes e as dificuldades dos estudantes que
transitam do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental, e foi a partir dessas observagdes que
surgiu a intencao de entender melhor, através de pesquisa, esse momento singular na vida dos
alunos, além de compreender os processos da transi¢do sob o ponto de vista de profissionais
da escola, assim como identificar as dificuldades encontradas para que a transi¢do entre as
etapas do Ensino Fundamental aconteca relativamente de maneira mais tranquila, de forma
que os alunos permane¢am com resultados bons e sem riscos para o futuro educacional do
estudante.

Mais especificamente como professor, pude presenciar, em reunides de conselho de
classe, que os alunos dos Anos Iniciais apresentam bons resultados expressos em conceitos
durante todo o ano de escolarizacdo dessa etapa, conforme podemos observar nos relatdrios
de resultado final das turmas dos ultimos cinco anos, enquanto o mesmo rendimento nao ¢
observado nos Anos Finais, quando esses mesmos alunos passam para a ultima etapa do
Ensino Fundamental. Os alunos, quando chegam ao 6° ano, sofrem com quedas em seus
resultados, algumas vezes culminando até mesmo na reteng@o na série em questao.

Através da analise do rendimento expresso nas notas dos alunos, observa-se que eles
ndo conseguem manter o padrdo de notas obtidas na série anterior, além de ndo conseguirem a
mesma desenvoltura em sala de aula, ou seja, ndo conseguem manter o rendimento escolar
expresso nas notas finais a cada ano.

Também ¢ possivel observarmos nas avaliagdes externas que a escola tem apresentado
resultados expressivos para os Anos Iniciais, o que ndo ¢ observado nos Anos Finais, pois os
resultados apontam uma queda consideravel. Outro ponto a ser levado em consideragdo ¢ que

existe uma divergéncia de opinido entre os professores desses alunos. Nesse sentido, os alunos
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sdo muito elogiados por seus professores enquanto estdo nos Anos Iniciais. Outrossim, os
professores conseguem bons resultados, bom comportamento e fazem uma leitura positiva dos
alunos, pois grande parte deles saem com uma parcela representativa das habilidades proprias
dessa etapa consolidadas. Contudo, essas caracteristicas ndo sdo observadas nesses alunos
pelos professores dos Anos Finais quando avancam para essa etapa. Os professores
costumeiramente apontam em reunides pedagogicas da escola que muitos alunos advindos do
5° ano da propria escola nao apresentam habilidades consolidadas que o auxiliem nessa nova
etapa. Todas essas afirmagdes foram pronunciadas durante as reunides em que estive presente
como professor e diretor, ¢ podem ser confirmadas através de questionarios que aplicamos no
decorrer deste percurso de pesquisa.

Todavia, foi realizado um trabalho de investigacdo por meio de entrevistas com as
especialistas em educagdo, responsaveis por acompanhar pedagogicamente as turmas, €
aplicacdo de questionarios com os professores do 5° e do 6° ano e com os alunos da escola
locus da pesquisa que fizeram a transi¢ao entre Anos Iniciais € Anos Finais na escola de 2018
para 2019, a fim de compreender o que de fato ocorre entre esses dois segmentos de ensino.
Além disso, foram analisados e comparados os resultados de avaliagdes internas da escola, os
quais aparentemente apontam para uma ‘“lacuna” entre os dois segmentos. Nas entrevistas
com os dois supervisores da escola, buscamos compreender o que pode ser feito pela equipe
pedagogica e o que colabora para que os resultados fiquem a desejar nessa transigao.

E um grande desafio pesquisar e compreender o aluno na transi¢do dos cinco
primeiros anos da Educacdo Basica para o 6° ano do Ensino Fundamental, pois, somado a essa
passagem, estd o momento impar na vida do estudante, por ser um momento de mudan¢a no
seu desenvolvimento da infancia para a adolescéncia, ocorrendo alteragdes fisicas, bioldgicas,
cognitivas € emocionais.

Em seus estudos, Dias-da-Silva (1997) aponta os aspectos comunicativos, as
exigéncias, a afetividade e a inconsisténcia entre os professores como sendo aspectos que
interferem no processo de transi¢do entre as etapas do Ensino Fundamental, fazendo esta ser
um momento de alta complexidade para os alunos. Além desses aspectos, a autora pontua
outro viés que torna este processo ainda mais complexo. Trata-se dos vinculos afetivos,
situacdo que podemos facilmente identificar entre alunos e professores, e que tem papel
fundamental na formacdo do estudante. Dependendo da etapa, torna-se mais um grande
desafio, pois, por exemplo, para as criancas dos Anos Iniciais, a presenca constante dos

professores em sala de aula possibilita maiores trocas afetivas positivas entre eles, o que pode
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contribuir para sua formagao integral. A mesma situacdo nio ¢ notada com os professores dos
Anos Finais, que naturalmente demonstram um certo distanciamento das criangas.

Ainda, a rotina alterada, as modifica¢des no humor, a divisao de determinados grupos
de amigos e a constante rotatividade de professores, além de fatores como os mencionados
por Dias-da-Silva (1997), podem tornar o processo de transi¢do turbulento e cercado de
conflitos, tanto para os estudantes como para os profissionais da educacdo que acompanham
esse processo transitorio.

Hé quatro anos sou diretor da instituicdo foco da pesquisa e, desde entdo, venho
tentando, como gestor, entender as vdrias possibilidades que possam interferir nos resultados
da escola. Indago-me acerca do porqué de os alunos ndo conseguirem manter, a partir do 6°
ano, os bons resultados observados nos Anos Iniciais. Além disso, busco compreender as
causas de as notas cairem em média 20% em comparagdo as notas obtidas nos Anos Iniciais.

Sou habilitado em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Estadual de Montes Claros
e, desde 2003, sou professor da rede estadual de ensino. Em 2013, fui aprovado em concurso
publico no estado de Minas Gerais para o cargo de professor de Ciéncias e fui lotado na
Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo. Desde a minha entrada na institui¢do, atuei
como professor dos Anos Finais do Ensino Fundamental e, ano apds ano, foi possivel
constatar a grande dificuldade que tinhamos com os alunos do 6° ano em promover uma
adaptagao tranquila e de qualidade, uma vez que os alunos estavam acostumados com outra
forma de organizacdo de tempo, de curriculo e outra forma de interacdo com o professor. O
fato de eu nao ter uma formagdo em Pedagogia, e sim em Ciéncias Bioldgicas, fez-me insistir
por muito tempo em trabalhar sem a preocupacdo de adaptagdo nesse momento da transi¢ado.

Durante todo este periodo em que estou lotado nessa escola, ndo consegui identificar
se havia por parte das equipes gestoras, bem como por boa parte dos professores em anos
anteriores, a preocupagdo em criar um momento de discussdo e proposicao de adaptacdo para
essa transi¢do, a fim de minimizar o gigantesco abismo de diferencas entre as etapas, mesmo
sabendo que os alunos n3o mudariam de instituicdo e que permaneceriam ali, sobre o olhar de
professores que trabalham nas diferentes etapas e que conviviam diariamente.

Vale destacar que sabemos dos ‘“gargalos” e das dificuldades enfrentadas pelas
institui¢des de ensino quanto a sua autonomia em definir seus rumos, bem como do pouco
investimento na formacao da equipe de profissionais das escolas.

A partir das informagdes até aqui apresentadas e da queda dos resultados observados
nos relatorios de fechamento de ano na transi¢ao entre as duas etapas do Ensino Fundamental,

conforme ainda sera destacado no proéximo capitulo, apresento a seguinte questdo de pesquisa:
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de que maneira pode ser feita a transicdo do 5° ano dos Anos Iniciais para o 6° ano dos
Anos Finais, ambos do Ensino Fundamental, de forma a proporcionar que os estudantes
aprendam e mantenham um bom desempenho escolar? O objetivo geral deste trabalho ¢
compreender de que forma vem ocorrendo a transi¢do dos alunos do 5° ano para o 6° ano do
Ensino Fundamental no contexto da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo, entre
os anos de 2015 e 2019.

Como objetivos especificos desta pesquisa, pretendemos: (i) descrever o processo de
transi¢do de turmas de 5° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental para o 6° ano dos
Anos Finais do Ensino Fundamental na EEDPF; (i1) analisar os resultados de avaliagdes ¢ as
especificidades pedagdgicas do 5° e do 6° ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual
Domingos Pimenta de Figueiredo; e (iii) propor um Plano de Ac¢do Educacional (PAE) que
vise colaborar para a transi¢do do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental da instituicao, de
forma a possibilitar o bom desempenho e a aprendizagem dos alunos.

Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos, de forma a cumprir os objetivos
trazidos anteriormente. O Capitulo 1 corresponde a esta introdugdo. No Capitulo 2, esta
apresentado o caso de gestdo, a contextualizacdo historica e institucional da escola estadual
escolhida como locus de pesquisa, bem como a apresentacdo da legislacdo brasileira acerca do
Ensino Fundamental e a descri¢do de como acontece a transi¢ao dos alunos dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental para os Anos Finais na Escola Estadual Domingos Pimenta de
Figueiredo. Ainda, sdo apresentados os resultados nas avaliagcdes internas e externas de
Lingua Portuguesa e Matematica que confirmam o baixo rendimento dos alunos na transigao.
Apesar de apresentarmos os resultados globais dos alunos em todos os componentes
curriculares, escolhemos trabalhar de forma mais minuciosa com Lingua Portuguesa e
Matematica, por serem disciplinas que sdo avaliadas tanto nas avaliacdes internas quanto nas
avaliagOes externas.

No Capitulo 3, apresentamos apontamentos teoricos € metodologicos que subsidiam a
discussdo dos resultados encontrados nesta pesquisa. Trazemos uma reflexao sobre curriculo e
suas relacdes com a transi¢do entre os anos do Ensino Fundamental, compreendendo como
seu desenvolvimento nos anos em questdo, de forma articulada, pode contribuir para a
aprendizagem e para o desempenho dos alunos nas avaliagdes, além de trazermos a luz a
tematica da apropriacdo do curriculo escolar por parte dos professores e alunos.
Aprofundamos, ainda, nos aspectos internos que influenciam os alunos em seus resultados em

cada um dos dois segmentos e que determinam seu sucesso escolar. E discutido também o
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desempenho escolar dos alunos e como ele pode servir de parametro para medir o rendimento
escolar dos estudantes e criar mecanismos de comparacao na mudanca de nivel.

Ainda nesse capitulo, contextualizamos as avaliagdes internas no cenario brasileiro, a
fim de elucidar de que forma essas avaliagdes tém conseguido influenciar os rumos da
educagdo brasileira, bem como apresentamos um panorama geral das avaliagdes externas,
com vistas a refletir como seus resultados podem ajudar a entender a realidade do
aproveitamento dos alunos.

O Capitulo 3 apresenta ainda a metodologia utilizada na pesquisa, a qual ¢ de cunho
qualitativo, sendo mais precisamente um estudo de caso, que utiliza instrumentos como
entrevistas e questionario, além de andlises de documentos. Sdo feitas ainda as analises dos
dados obtidos nesse capitulo.

No Capitulo 4, apresentamos um Plano de Ag¢do Educacional (PAE), tendo como
premissa a possibilidade da dinamizagao das condi¢des oferecidas aos alunos no momento da
transi¢do entre as etapas/segmentos do Ensino Fundamental, para que seja possivel
oportunizar o aumento do rendimento dos alunos e garantir seu direito a aprendizagem.

Por fim, o Capitulo 5 compreende as consideragdes finais desta pesquisa.
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2 ENSINO FUNDAMENTAL: DESAFIOS NA TRANSICAO DOS ANOS INICIAIS
PARA OS ANOS FINAIS

Neste capitulo, sdo apresentados, em um primeiro momento, o contexto educacional
do pais, sua caracteristica, constitui¢do, bem como o contexto local e especificamente o
contexto da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo (EEDPF), o qual nos
possibilita compreender o recorte escolhido para o estudo. Sdo apresentadas também a
legislacdo nacional e estadual com objetivo de servir de base de informagdes para a andlise
dos dados, além do melhor entendimento da estrutura dos Anos Iniciais (Al) ¢ Anos Finais
(AF) e o que se espera de cada etapa.

Faz-se necessario, ainda, refletir sobre os contextos sociais nos quais a escola esta
inserida, bem como as demais variaveis do processo educativo que, por sua vez, interferem
nos resultados dos alunos, podendo, assim, gerar indices nao satisfatorios nos resultados das
avaliagdes.

Dessa forma, trazemos os resultados das avaliagdoes externas do 5° e do 6° ano, de
2015 a 2019, com a comparagao dos dados, a fim de subsidiar a discussdo acerca do problema
existente na transicao dessa etapa.

Por fim, apresentamos os resultados das avaliagdes internas, utilizadas pela Escola
Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo e discutimos de que forma elas podem ser
utilizadas para gerar dados que comprovem as quedas de resultados observados na transi¢ao

das etapas dos Al e AF.

2.1 ORGANIZACAO, FINANCIAMENTO E ACESSO NO CONTEXTO DO ENSINO
FUNDAMENTAL NO BRASIL

Nesta secdo, descrevemos como se deu a organizacdo do Ensino Fundamental (EF) no
Brasil, bem como suas -caracteristicas e objetivos. Ao iniciarmos, ¢ interessante
compreendermos que todos os acontecimentos no dia a dia da escola contribuem para sua
concretizagdo como instituicdo de ensino. Sendo assim, Werle, Britto e Colau (2007)
expressam que, no campo da historia da educagdo, os acontecimentos do dia a dia de cada
institui¢do contribuem de forma direta para as mudangas metodologicas e tedricas da propria
historia da educagdo, uma vez que sdo observadas relagdes dialéticas entre o universal e o

particular. Os autores citam que
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todos os fatos educativos sdo histéricos. Configuragdes especificas os
precedem, tramas de encaminhamentos sdo tecidas ao longo do tempo. Isso
significa que uma historicidade reflexiva acompanha todos os estudos
relacionados a educagdo mesmo que sejam orientados preferencialmente
para o presente e o futuro. (WERLE; BRITTO; COLAU, 2007, p. 151).

Entretanto, Saviani (2005) expressa, em seus escritos, que a linha histérica e a analise
de praticas escolares auxiliam a compreensdo de como surgiu e como a escola se desenvolve.
Nesse sentido, podemos afirmar que se trata de um fendmeno de continuidade na
descontinuidade, como ja apontava o autor.

Assim, compreendendo que todos os percursos até aqui sdo fatos educativos e
histéricos ao mesmo tempo, entendemos que a educacao publica no Brasil vem sendo
organizada ha muitos anos. Nesse contexto, no ano de 1971, foi promulgada a Lei n° 5.692,
que estabeleceu a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo (LDB), sendo um marco na
legislagdo brasileira. Tal fato impulsionou a organiza¢ao da Educagao Basica no Brasil.

Na referida lei, além de outras providéncias, funde-se o ensino primario ao colegial e
acontece a institui¢ao da obrigatoriedade de fazer com que os alunos permanegam na escola
dos 7 aos 14 anos. Assim, com a mesma lei, passou-se a existir a escola de primeiro grau, em
que sua estrutura estava organizada em oito séries, sendo abolida a expressdo “primario”.
Apos esse periodo, passa-se a utilizagao do termo “Ensino Fundamental”.

As mudangas ocorridas nesse periodo acontecem em um contexto de ditadura militar e
tinham como norte reorganizar etapas da Educagdo Basica, influenciada por uma nova ordem
social, politica e econdmica que conseguisse fazer frente a uma ideologia desenvolvimentista

(MAZZANTE, 2005).

[...] os trinta e nove anos decorrentes desde 1971 ndo foram suficientes para
se estabelecer uma unidade entre esses segmentos de ensino, tanto que
“criamos” terminologias para falar sobre algo inexistente em lei: anos
iniciais e anos finais; fase I, fase Il do Ensino Fundamental. Outras
caracteristicas adensam a diferenca entre os mesmos, dentre as quais
destacamos duas: a formagdo de professores em cursos especificos que nao
estabelecem didlogos entre si e, no caso do estado do Parana, a gestdo
diferenciada dos anos iniciais, que cabe as prefeituras, ¢ dos anos finais, ao
Estado. (CAINELLI; OLIVEIRA, 2012, p. 5).

A partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, asseguraram-se, no artigo
212, recursos para a manutencao e desenvolvimento do ensino. Uma preocupagdo presente na

Constitui¢ao ¢ a universalizagdo do Ensino Fundamental no Brasil. Mas, em um pais em que



23

existe descentralizagdo politica e autdnoma dos entes federativos, fez-se necessario realizar
um pacto de acordo entre a Unido e a maioria dos estados e municipios, definido em termos
constitucionais, que seja capaz de criar os mecanismos necessarios para a execucao adequada
das politicas educacionais.

Foram adotados elementos de uma descentralizag¢do centrifuga, que seria prejudicial a
um pais tdo desigual, pois todos os entes a partir dai teriam as mesmas obrigagdes, mesmo

que este ente tivesse condi¢des extremas de dificuldade de exulta-la.

Entram ai a nogdo de competéncia comum, segundo a qual um nivel de
governo atua prioritariamente sobre um ciclo, mas outro também podera
fazé-lo [...] e a defini¢do de um papel importante a Unido de produzir
diretrizes e normas nacionais, ao que se soma a sua fun¢ao redistributiva e
supletiva de forma a garantir a equalizagdo das oportunidades educacionais e
padrao minimo de qualidade de ensino (ABRUCIO, 2010, p. 60).

Mais a frente, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao apresenta

a necessidade de assegurar aos alunos um percurso continuo de
aprendizagens torna imperativa a articulagdo de todas as etapas da educagao,
especialmente do Ensino Fundamental com a Educagdo Infantil, dos anos
iniciais e dos anos finais no interior do Ensino Fundamental, bem como do
Ensino Fundamental com o Ensino Médio, garantindo a qualidade da
Educacao Basica. (BRASIL, 2010a, p. 8).

A LDB, em seu artigo 21, disciplina os niveis e modalidades da educagdo escolar,
sendo a Educagdo Basica formada pela Educagdo Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo
Ensino Médio (BRASIL, 1996). Essas etapas tém resolu¢des proprias que conferem
caracteristicas e finalidades de cada fase, a fim de garantir o direito a aprendizagem
caracteristica de cada momento.

Assim, ap6s a promulgacdo da LDB, o Ensino Infantil foi instituido para atender as
criangas de zero a cinco anos de idade. Nele, as criangas tém o primeiro contato com a escola,
sendo uma fase fundamental para o desenvolvimento global dos alunos. Na educagdo infantil,
preza-se por aspectos diferentes dos que costumeiramente vemos nas outras etapas, pois, aqui,
sdo estimulados os aspectos cognitivo, fisico, motor, psicoldgico, cultural e social das
criangas, através de atividades ludicas que favorecem a sua imaginacao e criatividade.

O Ensino Fundamental ¢ a etapa da Educacdo Bésica que genericamente prepara o
aluno para dominar habilidades simples de calculo, leitura e escrita, além de estimular a

compreensao do ambiente social em que estdo inseridos e as suas complexidades. Ele ficou
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constituido por uma etapa de oito anos, sendo englobados os Anos Iniciais ¢ Finais, ¢ a
admissao das criangas acontecia aos sete anos de idade. Desde entdo, ou seja, desde 1996,
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, percebem-se indicadores apontando para a
ampliacdo do EF para nove anos.

Destarte, em 2006, com a Lei n° 11.274, ratificou-se a ampliagdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos, em que as criangas deveriam ingressar obrigatoriamente
aos seis anos de idade nesse nivel de ensino. A lei ainda delimitou um prazo para a
implementagdo, de modo que os estados e o Distrito Federal deveriam se organizar
pedagogicamente, administrativamente e em seus espacos fisicos, de forma que a
implementagdo do EF em nove anos acontecesse até 2010 (BRASIL, 2006a).

Sendo assim, os anos de Ensino Fundamental estdo administrativamente divididos em
duas etapas: os Al estdo, em geral, a cargo das redes municipais de educagdo, podendo estar
presentes nas redes estaduais, e os AF sdo assumidos majoritariamente pela rede estadual.

No caso do EF, a divisdo existente traz consigo situagdes que demandam
preocupacdes diferenciadas, necessitando, assim, de cuidados que garantam uma boa
transicao dentro do Ensino Fundamental.

Apesar de ser um mesmo nivel de ensino, ¢ importante frisar que a organizagdao do
trabalho pedagodgico nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental geralmente diferencia-se da
organizacdo dos Anos Finais de ensino, uma vez que os professores que atuam nos Al
trabalham com os conhecimentos de todas as disciplinas que compdem o curriculo, ou seja,
sao unidocentes.

Assim como nas iniciativas da organiza¢do dos niveis de ensino, varias sdo as
iniciativas de consolidar a educagdo como publica e gratuita, € muito mais que isso, como
direito de todos e de qualidade.

Nessa direcdo, no caso brasileiro, ¢ possivel afirmar que a efetivagdo desta escola de
qualidade se apresenta de forma bem complexa, trazendo grandes desafios. Apesar de
desafiador, nas ultimas décadas, registram-se avancos em termos de acesso e universalizagao,
sobretudo no caso do EF.

A educacao brasileira, legitimada pela Constitui¢ao de 1988, foi sofrendo uma gradual
expansao da cobertura da rede de ensino, refletida no crescimento da frequéncia escolar
regular em todas as faixas etarias. Segundo dados apresentados pela Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilio (Pnad), realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica,
(IBGE), percebem-se avangos no acesso a educagdo brasileira do 0 aos 17 anos, sobretudo no

que se refere a Educa¢do Fundamental, foco deste estudo, que alcanga um crescimento de
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quase 10% de acesso no Brasil nos periodos entre 1997 e 2012, em uma taxa ja considerada

alta.

A seguir, o Grafico 1 apresenta dados relativos a frequéncia escolar dos alunos nos
anos de 1997 a 2012:

Grafico 1 - Taxa de frequéncia escolar (%)
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Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (2013).

O Grafico 1 trata de frequéncia escolar, mas nos remete ao acesso, uma vez que, ao
compararmos as frequéncias dos alunos nos anos de 1997 a 2012, verifica-se o aumento da
frequéncia, o que, por sua vez, indica o aumento do acesso a escola. Os dados podem indicar
ainda que as politicas publicas adotadas nesse periodo foram eficientes, ao garantirem o
acesso e a permanéncia dos estudantes na escola

No Grafico 2, podemos acompanhar o crescimento percentual do Ensino Fundamental

ano a ano, de 2001 a 2012:

Grafico 2 - Taxa de frequéncia a escola — populagdo de 6 a 14 anos
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Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (2013).
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Entre os pontos altos que proporcionaram aos brasileiros o maior acesso e que garantiu
a permanéncia no EF, estd a criagdo do Fundo de Manutencao ¢ Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagao do Magistério (Fundef), em 1996, uma evolucao da politica
educacional no pais.

Dez anos depois, com a Emenda Constitucional n°® 53, de 19 de dezembro de 2006,
verificou-se mais uma vitéria da educagdo, com a ampliacdo do financiamento publico a
educagdo a partir da criagdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacao
Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), em que o Congresso
Nacional incluiu o aporte financeiro a Educacgdo Infantil, ao Ensino Médio ¢ a Educacao de
Jovens e Adultos (EJA), além de garantir também o piso salarial aos profissionais da
educagdo bem como a extensdo da fonte adicional de financiamento do salario-educacao para
toda a Educacdo Bésica, que ndo mais seria restrita ao EF (BRASIL, 2006b). Interessa
pontuar que esse movimento feito pelo congresso brasileiro aparece como exemplo de politica
de continuidade republicana, raramente encontrada na histdria da gestao educacional do pais.

Com a Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, o fundo criado no ano anterior foi
posteriormente regulamentado, sendo definidas sua composi¢do financeira e as regras que
seriam utilizadas para a complementacao da Unido e para a distribui¢do de recursos. Ainda
segundo a mesma lei, instituiu-se no ambito de cada estado, do Distrito Federal e dos
municipios, um fundo de natureza contabil e criou, para efeito de acompanhamento e controle
social sobre a distribui¢do, transferéncia e aplicagdo dos fundos, os Conselhos de
Acompanhamento e Controle Social dos Fundos (Cacs), para nele terem assento e voto
representantes do poder executivo, das instancias estaduais e municipais de educacdo e de
entidades da sociedade civil, com responsabilidade e atuagdo no ambito da Educacdo Bésica,
para atuarem com “autonomia, sem vinculagdo ou subordinacdo institucional ao Poder
Executivo local” (BRASIL, 2007, recurso on-line).

Na histéria recente do Brasil, os conselhos de controle social tém tido papel
fundamental para que as politicas publicas sejam implementadas em sua totalidade e os
conselhos do Fundeb instituidos em cada municipio tém relevante importancia, pois inserem a
comunidade entre os atores da politica educacional.

Assim, o Fundef, associado somente ao Ensino Fundamental e posteriormente o
Fundeb, agora abrangendo toda a Educagdo Bésica, assumiram uma posi¢do extremamente
relevante na expansao do ensino e também no que diz respeito aos avancos na qualidade desse
ensino. Outrossim, a continua evoluc¢ao na universalizacdo da Educagao Bésica e as inimeras

medidas impostas na tentativa de melhoria da qualidade do ensino possibilitaram horizontes



27

mais promissores para a educa¢ao nacional. Tal processo ainda carece, contudo, de melhoria
no tocante a uma aprendizagem mais efetiva.

Apos apresentada a organizagdo do Ensino Fundamental no pais, sua forma de
financiamento e acesso, na proxima se¢do apresentamos um breve historico da Escola
Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo, de forma a entender e contextualizar melhor
possiveis aspectos que influenciam a transicdo dos alunos dos Anos Inicias para os Anos

Finais.

2.2 HISTORICO DA ESCOLA ESTADUAL DOMINGOS PIMENTA DE FIGUEIREDO

A Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo, foco desta pesquisa, tem sua
sede propria no municipio de Capelinha, no estado de Minas Gerais. O municipio fica
localizado no Alto do Vale Jequitinhonha e estd a 437 km de distancia da capital mineira.
Conta com uma populacao estimada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) para o ano de 2015, data do ultimo censo, de 37.330 habitantes, distribuidos em uma
area de 965,368 km?. O Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) do municipio ¢ de 0,653,
sendo considerado médio (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA,
2015). Capelinha destaca-se na sua microrregido pela producgdo agricola com énfase no café e
no eucalipto, ¢ em seu forte comércio local, sendo considerada micropolo na regido,
atendendo a inimeras cidades em seu entorno.

No que se refere ao acesso a educacdo, a cidade conta com 11 escolas estaduais, além
do atendimento feito pela rede municipal & Educagdo Infantil e aos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. O municipio conta ainda com instituicdes de ensino privadas que oferecem
todos os niveis da Educacdo Basica, bem como o Nivel Superior.

O Mapa 1 mostra a localizag¢do geografica da cidade de Capelinha no estado de Minas

Gerais:
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Mapa 1 - Mapa de Minas Gerais contendo a localizacdo do municipio de Capelinha

Fonte: Abreu (2006).

A instituigdo /ocus desta pesquisa foi criada pelo Decreto-Lei n® 31.482, em 4 de julho
de 1990, sob a denominacao de Escola Estadual Nossa Senhora da Piedade, de 1* a 4* série. A
escola localizava-se na Rua do Cruzeiro, s/n, no bairro Piedade, e suas instalacdes eram
alugadas pela Prefeitura Municipal de Capelinha. No entanto, pelo Decreto n® 88.044, de 23
de maio de 1996, passou a ser denominada Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo,
com prédio proprio, mantido pelo poder publico estadual. Foi assim nomeada, em
homenagem ao prefeito da época que, com muita dedicagdo, esforco e entusiasmo, conquistou
o terreno e realizou a construgdo da escola.

A bandeira da escola traz um livro ao centro, representando sabedoria e conhecimento,
que ¢ a busca incessante de todos os educadores. O tridangulo ¢ a releitura do brasdao de Minas
Gerais, traduzindo que o estudo ¢ o melhor caminho para a liberdade. A paz, a unido e o
altruismo que buscamos para nosso dia a dia estdo representados pela cor branca. Na

Fotografia 1, apresentamos a bandeira da EEDPF:
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Fotografia 1 - Bandeira da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2021).

A partir do ano 2000, por efeito da Resolu¢do da Secretaria de Estado de Educacao de
Minas Gerais (SEE/MG), n® 35/2000, a escola passou a ofertar o Ensino de Ciclo
Intermediario (5° a 8° ano) e foi autorizado o funcionamento do Ensino Médio através da
Portaria n® 1.499/2016, de 17 de dezembro de 2016.

A escola ocupa uma area total de 7.000 m?, sendo que a area construida ¢ de 880 m?.
Em sua estrutura externa, ha 1 jardim e 1 patio, onde sdo realizadas atividades recreativas,
culturais e civicas da escola. A instituicdo conta também com 12 salas de aula, 1 sala de
laboratorio de ciéncias, 1 biblioteca, 1 cantina, 1 quadra poliesportiva, entre outras
dependéncias. A quadra poliesportiva ¢ utilizada nas aulas de Educacdo Fisica e como
integracdao da comunidade a escola, em jogos esportivos entre jovens da propria comunidade.

Quanto a parte interna, a escola ¢ dividida em dois pavimentos: o primeiro ¢ a parte
superior onde funcionam salas de aulas e laboratorio de informatica. No segundo pavimento,
o inferior, ha 2 salas de aulas, biblioteca e as salas administrativas. No terceiro pavimento, o
térreo, estdo o laboratorio de ciéncias, banheiros € a cantina da escola. No total, a escola
possui 12 salas de aulas permanentes, 1 sala de professores, 1 secretaria, 1 biblioteca, 1
cozinha com refeitorio, 1 laboratério de ciéncias, 1 sala de informatica, 1 depdsito, 2
banheiros para alunos e 1 banheiro para funcionario.

A Fotografia 2 apresenta as instalacdes da EEDPF:
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Fotografia 2 - Imagens da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo

Fonte: Arquivo pessoal do autor (2021).

Os discentes atendidos pela escola pertencem a classe de baixa renda, sendo que no
ano de 2019, 28,5% destes alunos eram oriundos da zona rural, conforme dados do Sistema
Mineiro de Administracdo Escolar (Simade). Os demais eram moradores dos bairros
circunvizinhos da escola. Esses alunos apresentam caréncias muito grandes devido as mazelas
sociais, que sdo percebidas pelos comentarios € comportamentos apresentados por eles em
sala de aula, que indicam, muitas vezes, a falta de recursos basicos para a sobrevivéncia deles
e de suas familias, em algumas situa¢des apontadas, como a falta de 4gua encanada, banheiro
dentro de casa, energia elétrica e mantimentos. Supomos que, por passarem por essas € outras
situagdes degradantes, muitos alunos desta escola apresentam quadros de indisciplina,
autoestima baixa e muita dificuldade de aprendizagem.

Com efeito, a escola torna-se um local de disseminacdao de aprendizagem com seus
olhares sobre essa nova visdo de mundo tecnoldgico contemporaneo e busca sempre a

parceria da comunidade, que responde ativamente. Ainda, possui um quadro de educadores
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responsaveis, o qual vem lapidando a realidade que nos cerca, na qual temos a oportunidade
de lidar com identidades diferentes, o que supde um contato cultural e intelectual muito rico,
oriundo de nossos alunos.

O Indice Socioeconémico da escola ndo é informado pelo Simade, mas estima-se que
esteja classificado como classe baixa. Esse indice ¢ calculado a partir dos questiondrios
contextuais das avaliacdes do Sistema Mineiro de Avaliacao e Equidade da Educacao Publica
(Simave), respondidos pelos alunos anualmente ao realizarem as avaliagdes, bem como do
cruzamento de dados alimentados pela escola através do Simade. A escola interpreta esse
indice da seguinte forma: sdo alunos que apresentam caréncia financeira, sendo que boa parte
das familias vivem de auxilios dos programas de erradicagdo da pobreza (Bolsa Familia) e do
trabalho informal.

Ainda segundo esse questionario conceitual, o percentual aproximado de estudantes
que residem no territério em que a escola esta inserida, ou seja, oriundos dos bairros
circunvizinhos da escola que, por sua vez recebe esses alunos, ¢ de 60%. Ja o percentual
aproximado de estudantes da escola que exercem atividades remuneradas ¢ de 5%.

Outro dado interessante registrado no Projeto Politico Pedagédgico (PPP) da escola ¢é
do percentual aproximado de estudantes que consideram a escola um local interessante. A
esse respeito, 50% dos alunos veem a escola como um local interessante, 15% consideram a
escola pouco interessante e somente 5% dos alunos acham que a escola ndo ¢ interessante.

Quando perguntados sobre as expectativas de seu futuro, aproximadamente 100% dos
estudantes da institui¢do acreditam valer a pena estudar na escola, 99% acreditam que
concluirdo a Educacdo Bésica, 80% acreditam que frequentardo uma Institui¢do de Ensino
Superior e 80% acreditam que serdo absorvidos pelo mercado de trabalho.

Assim, notamos que a escola, apesar das dificuldades inerentes ao contexto
educacional brasileiro, caracteriza-se como um reduto de busca por um futuro promissor para
os alunos e seus familiares, sendo também uma forte institui¢cao inserida neste contexto social
de periferia da cidade.

Na secdo seguinte, apresentamos como acontece a transicao dos alunos do 5° ano dos
Anos Iniciais para o 6° ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental da escola locus da

pesquisa.
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2.3 TRANSICAO DO 5° ANO PARA O 6° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL NA
ESCOLA ESTADUAL DOMINGOS PIMENTA DE FIGUEIREDO

Nesta secdo, apresentamos o panorama acerca da transigdo entre as etapas do Ensino
Fundamental na EEDPF. Utilizamos o recorte temporal de 2015 a 2019, pois € nesse periodo
que se deu meu ingresso na institui¢ao estudada.

Como professor desta instituicdo, pude observar no dia a dia, o comportamento, as
expectativas, as limitagdes e as dificuldades dos estudantes que transitam do 5° para o 6° ano
do Ensino Fundamental, e foi a partir dessas observacdes que surgiu a intencao de obter um
melhor entendimento, através de pesquisa.

Todo inicio de ano, no periodo que compreende os dias escolares das escolas do
estado de Minas Gerais, periodo esse caracterizado pelos primeiros encontros e reunides
pedagodgicas com todo o corpo docente da escola, ainda sem a presenga dos alunos, os
professores planejam com a direcdo da escola e equipe pedagdgica de que forma as turmas
devem ser organizadas para o inicio do ano letivo, ou seja, ¢ feita nesse momento uma
enturmacao de cada sala.

Os professores indicam para qual turma cada aluno deve ir, considerando tanto os
resultados finais de cada estudante, quanto o seu desenvolvimento global. Como
desenvolvimento global, sdo considerados: o relacionamento, em que se analisa o aluno no
ambiente escolar, no relacionamento com colegas, professores e demais servidores; o
empenho, em que se observam o cumprimento das tarefas, habitos de estudo, interesse do
aluno; o aspecto cognitivo, que verifica o aluno e a aprendizagem dos conteudos, assimilagao
dos conteudos, resolucdo eficiente de atividades e provas; a assiduidade/pontualidade, em que
se leva em consideracdo se o aluno ¢ assiduo e pontual em todas as aulas; e, por fim, a
disciplina, na qual ¢ levado em julgamento o tratamento e o respeito do aluno com seus
colegas, professores e funciondrios. Os critérios aqui adotados podem destoar daquilo que se
espera de uma escola publica, que tem, como alguns de seus principios, ser democratica e
inclusiva.

As normas utilizadas para a enturmacgao de alunos devem beneficiar a fluidez da turma
e a dinamica de uma instituicdo que coloca os estudantes como protagonistas a partir da
aprendizagem coletiva, mas, percebe-se aqui, uma boa inten¢do da equipe, uma vez que ha
justificativa plausivel para tal agdo. No caso da EEDPF, existe uma tendéncia na constitui¢do
de turmas em que sao agrupados alunos com mesmo nivel ou proximos. Separam-se os alunos

com dificuldades daqueles que adquiriram maior autonomia durante o ano. Essa tentativa ¢
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feita no intuito de criar grupos mais parecidos, nos quais os alunos estejam em niveis de
aprendizagem semelhantes, para que possam ser auxiliados pelo professor de uma s6 vez,
dado o grande nimero de alunos na mesma situagdo. Normalmente, as turmas chegam a ter
nos Anos Finais entre 35 e 45 alunos e, devido a esse grande numero e as diversas
necessidades apresentadas por eles, os professores alegam que dentro do horario de aula de 50
minutos ¢ impossivel atender a todos da forma que precisam, pois existem varios grupos de
alunos que precisam de atendimento diferenciado dentro de uma mesma sala, por isso a
tentativa de criar turmas com alunos com necessidades semelhantes.

Verifica-se, aqui, que esse modelo tem se perpetuado ha alguns anos na institui¢ao e
até hoje ndo se levantou nenhum dado consolidado e oficial que justifique a continuidade
dessa formacao de turmas e que ratifique se esse modelo que vem sendo utilizado ¢ a melhor
op¢do ou ndo para a escola.

Muito se discute acerca da formacao de turmas escolares. lavelberg (2011), por

exemplo, traz uma concepcao diferente do que ocorre na escola. Ela afirma que:

um espaco pautado pela diversidade sempre € mais democratico e promissor.
Distribuir proporcionalmente os alunos que demandardo a¢des pedagogicas
especificas - entre aqueles com necessidades especiais de aprendizagem,
novatos etc. - beneficia a todos. (IAVELBERG, 2011, recurso on-line).

Entdo, nesse momento de constitui¢ao e formag¢ao da turma no ano letivo, ¢ observado
na escola um fendmeno muito interessante, em que alguns professores ndo “falam a mesma
lingua” quanto ao diagnostico de cada aluno.

Em geral, os alunos do 5° ano, ultimo ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
apresentam um bom aproveitamento se comparado aos Anos Finais, constatado por meio de
avaliacdes internas e também de avaliagdes externas, cujos resultados apresentamos na se¢ao
a seguir.

A partir dos resultados dos alunos nos anos analisados neste trabalho, ou seja, de 2015
a 2019, ¢ possivel observar que os mesmos alunos que outrora apresentaram resultados
positivos quando cursavam o 5° ano, ao ingressarem nos Anos Finais do Ensino Fundamental,
especificamente no 6° ano, primeiro ano da referida etapa, passam a apresentar rendimento
abaixo do esperado de uma sala considerada tdo promissora.

Nessas mesmas reunides pedagogicas mencionadas anteriormente e em Conselhos de

Classe realizados durante o ano, foi possivel observar como os professores do 5° ano
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frequentemente enaltaram seus alunos, pois estes sempre obtiveram bom rendimento,
confirmados geralmente em seus resultados finais.

Outrossim, podemos constatar, através das atas dessas reunides que, ao serem
interpelados pelos colegas quanto a determinado aluno, os professores de Anos Iniciais
pontuavam que ndo tinham os problemas sugeridos pelos professores de Anos Finais. E
possivel recordar falas como: “este aluno sempre foi bom, ndo sei porque nao tem conseguido
manter os bons resultados”, ou ainda “os alunos que puxam a sala para baixo no 6° ano sao os
alunos que vém da zona rural”, entre outras pontuagdes que configuram uma justificativa
passivel de ser verdadeira quando se trata do bom rendimento dos alunos ao sairem do 5° ano,
mas que carece de uma melhor analise para ser confirmada.

Os professores unidocentes, por terem conseguido bons resultados e bom
comportamento das turmas, fazem uma leitura positiva dos alunos. Porém, tais caracteristicas
ndo sdo observadas nos mesmos alunos pelos professores dos Anos Finais ao avancarem para
essa etapa.

Ao analisar fatores internos a escola que impactam os resultados dos alunos e
consequentemente a nota obtida nas avaliacdes internas e externas, espera-se conseguir tragar
estratégias e metas para, no minimo, igualar os niveis nas duas etapas estudadas. Outrossim,
espera-se descrever os aspectos que contribuem para que os alunos dos Anos Iniciais tenham
suas metas alcancadas, metas estas bem acima das metas nacionais, bem como o0s aspectos
que contribuem para que os alunos dos Anos Finais tenham um rendimento menor ao
ingressarem na referida etapa.

Ireland et al. (2007) indica que a historia da instituicdo, a cultura, as interagdes sociais
e os relacionamentos pessoais dos alunos estdo intimamente ligados e sdo elaboradores do
fracasso e sucesso escolar no contexto educacional, além de deixar claro que esses dois nao
sdo acontecimentos isolados.

Além destes inimeros fatores que contribuem para o fracasso escolar, a Escola
Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo esta inserida em uma comunidade escolar carente,
atendendo alunos com os mais diversos problemas sociais. Compreendemos que ¢ importante
proporcionar a esses alunos menos favorecidos a oportunidade de concluir seus estudos em
uma escola que tenha preocupacdo com a forma com que se ensina € com a qualidade desse
servigo prestado.

Nesse sentido, a equipe ¢ estimulada constantemente a trabalhar, em virtude da
diminui¢do da desigualdade observada, os fatores internos a escola que impactam os

resultados dos alunos e consequentemente as notas obtidas nas avaliagdes internas e externas,
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bem como de compreender o efeito-escola no desempenho do aluno e consequentemente no
resultado.
Na proxima secdo, apresentamos os resultados das avaliacdes e como elas sdo

utilizadas para analisar o sucesso na aprendizagem dos alunos.

2.4 AS AVALIACOES EXTERNAS E INTERNAS NA ESCOLA ESTADUAL
DOMINGOS PIMENTA DE FIGUEIREDO E SUAS IMPLICACOES

Nesta se¢do, apresentamos os resultados das avaliagdes externas e internas da escola
para, posteriormente, discutir como elas refletem a dinamica da aprendizagem em uma sala de
aula.

Apresentamos, aqui, como as avaliagdes internas e externas tém sido utilizadas pela
escola e verificamos se existe um mecanismo de utilizacdo das informacdes levantadas por
essas avaliagdes. Importa lembrar que em todos os anos a escola participa das avaliagdes
externas aplicadas em nivel nacional, através do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao
Bésica (Saeb), e estadual, através do Simave.

Segundo o PPP da escola, avaliagdes educacionais externas, como o Programa de
Avaliacdo da Alfabetizacao (Proalfa) e o Programa de Avaliagdo da Rede Publica de
Educagao Basica (ProEB), fornecem a equipe pedagogica educacional, aos professores e a
equipe gestora subsidios para o estabelecimento e/ou priorizagdo de politicas e praticas que
contribuam para a melhoria da qualidade da educacdo publica e a promog¢ao da equidade. As

possibilidades sdo varias e, dentre elas, podemos destacar:

v direcionar a formulagdo de politicas voltadas para a melhoria da
educacdo publica;

v gerar informagdes acerca do desempenho escolar dos estudantes,
mostrando as habilidades desenvolvidas e as ndo desenvolvidas;

v possibilitar as escolas ferramentas para analisar seu desempenho,
facilitando o planejamento de ag¢des pedagodgicas que visem a melhoria tanto
do sujeito que participa do processo quanto da unidade de ensino. (ESCOLA
ESTADUAL DOMINGOS PIMENTA DE FIGUEIREDO, 2017a, p. 67-68).

O rendimento escolar, por sua vez, posiciona-se como o indicativo final do processo
de aprendizado do estudante ao término do ano letivo, fornecendo uma quantifica¢do objetiva

do seu desempenho e da sua frequéncia.
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Como resultados de rendimento escolar, compreende-se a aprovag¢do, quando o
estudante alcanga os critérios minimos (frequéncia e nota) para a conclusao da etapa de ensino
em que estava matriculado; a reprovagdo, quando o estudante ndo alcanca o que dele era
esperado durante o periodo letivo; e o abandono, que € a auséncia de rendimento do estudante
que deixa de frequentar a escola antes do término do ano letivo, sem formalizar sua
transferéncia para outra.

E papel dos envolvidos no ensino e na gestio escolar acompanhar, ao longo do ano, o
aprendizado dos estudantes por meio dos instrumentos de avaliacao, intervindo quando e onde
for necessario para garantir o desenvolvimento das competéncias e habilidades a eles
desejadas, bem como olhar para o seu rendimento, que ird marcar a trajetéria escolar do
individuo durante sua formacao.

Ainda no caso das avaliagdes externas, as possiveis causas da variagdo ou manuten¢ao
da proficiéncia esta relacionada ao fato de que, nos ultimos anos, a escola recebeu alunos com
defasagem de aprendizagem, principalmente nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Outra
causa possivel deve-se ao fato de os alunos nao realizarem as avaliagdes com a devida atengdo
e responsabilidade, o que contribui para a queda dos resultados. Muitas vezes, no periodo da
aplicacdo das avaliagcdes externas, muitos alunos ndo se responsabilizam em fazer uma boa
prova. Os professores aplicadores escutam muitas vezes dos alunos falas que confirmam essa
afirmagdo. Entre as falas dos alunos estdao: “nao ganharei nada em fazer esta prova”, “nao vou
fazer porque ndo sei nada”, ou ainda, “se eu soubesse que seria esta prova, nem teria vindo”.
Além disso, haja vista que as avaliagdes sdo realizadas em épocas chuvosas em nossa regiao,
dificultando o transporte escolar, alguns alunos faltam as avaliacdes.

Mesmo assim, a fim de melhorar a aprendizagem e a proficiéncia, a escola realiza
avaliacdes diagnosticas no inicio do ano letivo, com o objetivo de detectar defasagens de
aprendizagem e realizar intervengdes necessarias ao desenvolvimento dos alunos. Também
sao analisados os resultados das avaliagdes dos anos anteriores, bem como dos descritores
com menor indice de acertos. Além disso, sdo realizadas atividades de interven¢@o, com aulas
praticas, visando consolidar habilidades em defasagem, trabalho este feito ainda de forma
muito discreta.

Além dessas agdes, faremos um trabalho com palestras de motivagao, com o intuito de
estimular a autoestima dos alunos, uma vez que muitos deles julgam-se incapazes de realizar
as atividades satisfatoriamente, alcangando um bom desempenho que sera verificado nas

avaliagdes.
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Ainda nesse contexto, a EEDPF orienta seus servidores, por meio de constantes
momentos de formagdo, como nas Atividades Extraclasse Coletivas, a verificarem o
desempenho escolar dos alunos, buscando avaliar o grau de desenvolvimento deles, além de
aperfeicoar constantemente as maneiras de conhecer as dificuldades e possibilidades dos
alunos a fim de programar ac¢des educacionais necessarias. A avaliagcdo da aprendizagem dos
alunos, realizada pelos professores em conjunto com toda a equipe pedagogica da escola, ¢
parte integrante da proposta curricular e da implementa¢do do curriculo.

Para a concretizacao dessa implementagado, a direcao da escola envia a cada inicio de
ano letivo e, sempre que necessario, varios documentos orientadores para que possam ser
estudados pelos professores e incorporados a suas praticas. Entre esses documentos, estdo: o
Projeto Politico Pedagogico, o Regimento Escolar, a Lei n° 9.394/1996 e a Resolugdo
SEE/MG n° 2.197/2012, que rege a dinamica das escolas estaduais mineiras (BRASIL, 1996;
MINAS GERALIS, 2012). Sao enviadas, ainda, legislacdes que dispdem sobre o Estatuto dos
Funcionarios Publicos Civis do Estado de Minas Gerais, como a que institui as Carreiras dos
Profissionais de Educagdo Basica do Estado e a que dispde sobre o Codigo de Conduta e Etica
do Agente Publico.

Conforme o PPP da instituicao, versao 2017, essas acoes pedagdgicas devem:

I. Assumir carater processual, formativo e participativo;

II. Ser continua, cumulativa e diagnostica;

III. Utilizar varios instrumentos, recursos e procedimentos do aprendizado
do aluno;

IV. Fazer prevalecer os aspectos qualitativos sobre os quantitativos;

V. Assegurar tempos e espagos diversos para que os alunos com menor
rendimento tenham condig¢oes de serem devidamente atendidos ao longo do
ano letivo;

VI. Prover obrigatoriamente intervengdes pedagogicas ao longo do ano
letivo para garantir a aprendizagem no tempo certo;

VII. Assegurar tempos ¢ espacos de reposi¢do de temas ou topicos de
componentes curriculares ao longo do ano letivo aos alunos com frequéncia
insuficiente;

VIL Possibilitar a aceleragdo de estudos para alunos com distor¢ao idade —
ano de escolaridade. (ESCOLA ESTADUAL DOMINGOS PIMENTA DE
FIGUEIREDO, 2017a, p. 67-68).

Destarte, a avaliagcdo da aprendizagem, como parte integrante do processo pedagogico,
tem a funcdo precipua de orientar o processo educativo de modo a possibilitar constantes
mudangas de estratégias e reorganizacao do planejamento didatico anual sempre com foco nos
objetivos curriculares. Nesse percurso, os professores sdo estimulados a fazer o atendimento

diferenciado ao aluno sempre que necessario, além de registrar individualmente informagoes
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relevantes acerca do desempenho dos alunos, mesmo diante de limitagcdes em sala de aula ja
verificadas e que serdo apontadas mais adiante.

A equipe pedagodgica da escola, aqui representada pela direcdo e pelas especialistas,
devem criar estratégias para organizacao e reorganizagdo do tempo e do espago escolar, bem
como o melhor aproveitamento do seu corpo docente, de modo a possibilitar agdes
pedagogicas para o atendimento diferenciado a alunos com dificuldades de aprendizagem no
tempo em que elas surgirem.

Os professores sdao convidados a reflexdao do verdadeiro proposito das avaliagdes, que
entendemos ser um processo para acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem do aluno,
ou seja, da aquisi¢do de competéncias e habilidades necessarias a sua formagao, como sendo
um processo para verificar a eficacia do trabalho docente que permitira a correcdo e a revisao
de suas acdes, e ser entendida como fonte principal de informagdo e referéncia para a
formulacao de praticas educativas que possibilitem a formagao global do aluno.

Assim, tendo como pano de fundo essas caracteristicas, que devem ser reflexivas no
cotidiano escolar, a avaliacdo interna deve incorporar, além da dimensdo cognitiva, outras
dimensdes, como cultural, social, bioldgica e afetiva, que fazem parte do processo de
formacao integral do educando.

Em momentos oportunos, principalmente em reunides de Conselho de Classe
realizadas na escola, pelo menos quatro vezes ao ano, a equipe reveé e sugere aos servidores
envolvidos na reunido a utilizagdo de procedimentos, recursos de acessibilidade e
instrumentos diversos ao avaliar, tais como: observacdo, registro descritivo e reflexivo,
trabalhos individuais e coletivos, portfolios, exercicios, entrevistas, provas, testes e
questionarios, adequando a faixa etaria e as caracteristicas do desenvolvimento do educando e
utilizando a coleta de informagdes sobre a aprendizagem dos alunos como diagnostico para
intervengoes pedagogicas necessarias. As formas de procedimentos utilizados por essa escola
para diagnosticar, acompanhar e intervir, pedagogicamente, no processo de aprendizagem dos
alunos, devem expressar, com clareza, o que ¢ esperado do educando com relagdo a sua
aprendizagem, devendo ser registrados para subsidiar as decisdes e informagdes sobre sua
vida escolar.

Por mais que todas essas instrugdes sejam repassadas anualmente a todos os
servidores, a direcdo da escola tem certa dificuldade de identificar se esses arcaboucos de
informacdes sdo assimilados e colocados em pratica durante o ano letivo. Conforme veremos
adiante, os indicios levantados por meio dos resultados dos alunos nas avaliagdes internas

sugerem que ha pouca diversificacdo de instrumentos ou que somente um dos seguimentos
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estudados os utiliza. Para nos certificarmos da utilizagdo desta gama de possibilidades,
aplicamos questionarios aos professores para coletar dados que nos indiquem essa realidade.
Nesta se¢do, além da discussdao acerca das avaliagdes na EEDPF, trazemos os
resultados que reforgam as andlises que sdo feitas no Capitulo 3. Importa ressaltar que nas
avaliacOes internas apresentadas ¢ possivel verificar o mesmo grupo de alunos tanto no tltimo
ano dos Anos Iniciais, quanto no primeiro ano dos Anos Finais, podendo, assim, gerar

informacdes de um mesmo aluno.

2.4.1 Os resultados da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo nas avaliacoes

nacionais externas

A avaliacdo externa tem como um dos seus objetivos levantar dados e informacdes
necessarias a identificagdo do real panorama em que se encontra a escola quanto ao seu
desempenho. Além da participacao dos alunos, participam também do processo os diretores,
os professores das turmas e as escolas avaliadas. Esses respondem a um questiondrio que
contemplam dados como: perfil profissional, condi¢des de trabalho e dados demograficos.

Nos tultimos anos, a escola participou das avaliacdes do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (Saeb), da Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida
como Prova Brasil, e da Avaliagao Nacional da Alfabetizagdo (ANA).

Contudo, este estudo busca entender e analisar o processo de transi¢ao dos alunos do
5° ano para o 6° ano e, por isso, apresentamos aqui somente os resultados da Prova Brasil
aplicada nas turmas do 5° ano do EF da escola, os quais contribuem para reforcar o bom
trabalho feito pelos professores desses niveis de ensino € o desempenho desses alunos. Cabe
mencionar aqui que os testes aplicados medem o conhecimento dos alunos somente nas areas
do conhecimento de Matematica (MT) e de Lingua Portuguesa (LP), as quais priorizamos ao
analisar os resultados das avaliagdes internas.

Nesse processo, sao avaliados também os alunos de 9° ano do EF. Os resultados desses
sdo aqui apresentados para endossar a tese de que, na medida em que os alunos vao
avangando nas etapas/niveis escolares, tendem a diminuir seus resultados, o que ja ¢€
verificado ha muitos anos em ambito nacional. E o que veremos a seguir com os dados que
serdo apresentados.

A Prova Brasil gera dados cujos resultados de sua analise subsidiam o Indice de

Desenvolvimento da Educagao Basica (Ideb). De acordo com Soares e Xavier (2007, p. 906),
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o Ideb ¢ gerado “[...] pelo produto de um indicador de desempenho (proficiéncia na Prova
Brasil) acrescido de um indicador de rendimento (taxas de aprovacao)”.

O resultado do Ideb do 5° ano nos mostra que, com excegao de 2007, os resultados da
escola foram excelentes, sempre acima da meta projetada para a instituigdo, 0 que pressupde
que os alunos dessas etapas conseguiram consolidar os conhecimentos basicos para aqueles
anos e que estdo na matriz de referéncia desse ano em analise.

A seguir, apresentamos a Planilha 1 com os resultados dos alunos do 5° ano no Ideb

entre 2005 € 2017:

Planilha 1 - Ideb do 5° ano do EF da EE Domingos Pimenta de Figueiredo de 2005 a 2017

£ série /5% ano

R [TT— Metas Projetadas

Escola 20054 2007+ 2009+ 20114+ 2013+ 20154 2017+ 2007+ 2009+ 20114 20134 2015+ 2017+ 2019+ 20214
EE DOMINGOS FIMENTA DE
FIGUEIREDO 41 39 28 6.5 67 28 69 42 45 49 52 55 a7 6.0 62

Obs:

* Numero de participantes no SAEB insuficiente para que os resultados sejam divulgados.
= Sem média no SAEB 2017: Nao parficipou ou néo atendeu os requisitos necessérios para ter o desempenho calculads.
05 resultados marcados em verde referem-ce ao ldeb que atingiu a meta.

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2017).

Quando analisamos os dados das turmas de 9° ano do EF da escola, percebemos que os
resultados ndo caminham na mesma propor¢do das turmas de 5° ano dos Anos Iniciais.
Nagquelas, era de se esperar resultados ainda maiores, uma vez que o conhecimento deveria ser
cumulativo, ou seja, esperar-se-ia que com o passar dos anos o desenvolvimento fosse
crescente e ndo decrescente, como acontece nesse caso.

A seguir, apresentamos a Planilha 2, na qual se observam todos os resultados da escola

desde a criag@o do indice até a sua ultima etapa publicada:



41

Planilha 2 - Ideb do 9° ano do EF da EE Domingos Pimenta de Figueiredo de 2005 a 2017

8% serie /97 ano

R [P — Metas Projetadas

Escola ¢ 2005¢ 2007+ 2000¢ 20414 2013+ 2015+ 2017+ 2007+ 2009¢ 2011+ 2013+ 20154 207+ 2019+ 2001+
EE DOMINGOS PIMENTADE
FIGUEIREDD 3 36 37 47 53 47 41 31 34 37 41 45 43 51 53

Obs:

* Nimero de parficipantes no SAEB insuficiente para que o resultados sejam divulgados.
** Sem média no SAEB 2017 Ndo participou ou néo atendeu os requisitos necassérios para ter o desempenho calculado.
05 resultados marcados em verde referem-se a0 Ideb que atingiu a meta.

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (2017).

Assim, observamos que os resultados aqui apresentados vao ao encontro dos dados
levantados nas avaliagdes internas da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo, o
que nos sugere uma piora na aprendizagem dos alunos e, por se tratar de resultados do Ideb,
uma piora no fluxo escolar, uma vez que esse indicador ¢ calculado com base na
aprendizagem e no fluxo. Assim, espera-se que as escolas de qualidade consigam equacionar
esses dados, ou seja, gerar aprendizado com o menor niimero de reprovagdes possivel.

Na proxima subsecdo, apresentamos os resultados das avaliagdes externas estaduais da
escola, a fim de acrescentar informacgdes que confirmem nossa hipotese de que os alunos, ao

avangarem os anos escolares, obtém queda no rendimento escolar.

2.4.2 Os resultados da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo nas avaliacoes

externas estaduais, ProEB e Proalfa

Apresentamos os resultados das avaliacdes externas estaduais do Simave referentes a
Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo nos ltimos anos de sua aplicacdo, a fim de
expressar que, também nessas avaliagdes externas, os resultados dos alunos dos Anos Iniciais
tém sobressaido aos dos Anos Finais, pois, segundo os resultados, observamos uma queda
expressiva, ano a ano, na proficiéncia dos alunos dos AF avaliados, ao passo que, no caso dos
Al, observamos um crescimento consideravel. Salientamos que os resultados apresentados
aqui nos indicam que, no periodo escolhido para o estudo, os alunos do 5° ano apresentaram
uma melhora em relacdo aos seus proprios resultados e os alunos do 9° ano, uma piora,

considerando seus resultados anteriores. Nao temos como comparar a proficiéncia dessas duas
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etapas, pois estdo em niveis totalmente diferentes. Trazemos essas informagdes referentes a
avaliacoes para reforgar as outras evidéncias que apresentamos no decorrer deste capitulo.

Nao ¢ possivel comparar os mesmos alunos nas avaliagdes internas e externas porque
os alunos, ao participarem das avaliagdes externas no 5° ano, s6 serdo novamente avaliados no
9° ano ou esporadicamente no 7° ano, ou seja, ndo temos, entre os anos de 2015 e 2019 —
periodo escolhido para este estudo — dados suficientes para comparacdo, mas genericamente
conseguimos observar que, a partir do momento em que o aluno ingressa nos ultimos anos do
Ensino Fundamental, ele apresenta crescentes quedas de resultados em Lingua Portuguesa e
Matematica.

No Gréfico 3, apresentamos a evolug¢do da proficiéncia média em Lingua Portuguesa
dos alunos da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo no ProEB, avaliagdo externa

do Sistema Mineiro de Avaliagcdo e Equidade da Educacdo Publica, Simave:

Grafico 3 - Resultados dos alunos no ProEB em Lingua Portuguesa, de 2012 a 2018
Evolucéo da Proficiéncia Média da Escola no PROEB por Etapa

Lingua Portuguesa

2607 Etapas

M 5°anoEF
4 7°ano EF
“» 9%ano EF
@ 1°ano EM

240

220

2146

Proficiéncia Média da Escola

200+— . . . . . .
2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Ano da Avaliagédo

Fonte: Minas Gerais (2018).

Considerando especificamente os resultados de Lingua Portuguesa, o 5° ano sofreu
uma queda de 2013 para 2014 e, a partir dai, iniciou-se uma ascensao em 2014, com
proficiéncia média de 214,6. Como podemos observar, ndo sdo avaliados alunos do 6° ano. O
7° ano, nesse periodo apresentado no grafico, foi avaliado somente duas vezes, uma em 2015
e outra em 2017 e, podemos perceber que, de uma avaliagao para a outra, houve queda. J& os
alunos do 9° ano apresentaram um suave crescimento de 2012 para 2013 e, a partir de 2014,
observou-se uma queda constante.

Identificamos que, entre o 5° ano e as demais turmas, h4 uma variagdo entre ascensao

e queda, ndo sendo possivel afirmar que o 5° ano seja melhor que as demais turmas, até
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mesmo porque nao ha como se comparar turmas tio distintas, mas podemos sugerir que nesse
periodo houve possivelmente um melhor trabalho nessas turmas, pois, ano a ano, houve
crescimento no desempenho dessas turmas, com exce¢ao do periodo ja referido, e queda ano a
ano nas demais turmas avaliadas. Os dados apresentados acima, com relagdo a Lingua
Portuguesa, ndo diferem muito dos dados referentes a Matematica no mesmo periodo,

conforme observado no Grafico 4:

Grafico 4 - Resultados dos alunos no ProEB em Matematica, de 2012 a 2018

Evolucéo da Proficiéncia Média da Escola no PROEB por Etapa
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Fonte: Minas Gerais (2018).

Em Matematica, os resultados continuam a variar entre queda e ascensdo, se
comparados entre as variadas turmas avaliadas, e quando comparados os resultados de uma
mesma série, como dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, percebemos uma ligeira
melhora, ap6és uma consideravel queda entre os anos de 2012 e 2014, alcangando um
crescimento na proficiéncia, chegando a 254,9 pontos em 2018. Em 2015 e 2017, foram
avaliados alunos do 7° ano com queda de um ano para o outro, assim como aconteceu em LP.
Observa-se também que houve queda continua no 9° ano a partir de 2013, sem recuperagao.

Assim, nota-se a evidéncia de que também nesse sistema de avaliagdo os alunos dos
Al apresentaram bons resultados, aumentando sua proficiéncia nos anos avaliados, salvo
excecdes apontadas, enquanto os alunos dos AF demonstraram maior queda nos resultados,
que podem ter sido ocasionados pela transigao.

Apresentamos ainda na proxima secao os resultados obtidos por alunos do 5° e 6° ano,
a fim de comparar o mesmo aluno e seus resultados, provando a hipotese de queda de

resultados nos segmentos.
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Esperamos ainda comprovar com esses resultados que existe pouca ou nenhuma
preparagao dos alunos para essa nova realidade, com a qual se depararao nos Anos Finais,
com aulas mais curtas — de 50 minutos e com varios professores — entre outros fatores. Ha
indicios ainda de que os professores também nao tém sido preparados para tal transicao, pois
eles utilizam metodologias bem diferentes entres os niveis, conforme pretendemos investigar.

Na proxima se¢do, apresentamos os resultados das avaliagdes internas dos alunos do

5° e 6° ano do Ensino Fundamental.

2.5 AVALIACOES INTERNAS: OS RESULTADOS E AS VARIACOES DE
RESULTADOS (DESEMPENHO) NA MUDANCA DE NIiVEL DE ESCOLARIDADE
DOS ANOS INICIAIS PARA OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DA
EEDPF

Ao tratarmos aqui sobre avaliagdes internas, expomos, inicialmente, os seus objetivos
e como essas avaliagoes devem ser utilizadas pela escola.

O ato de avaliar uma pessoa ¢ inerente as relagdes humanas, pois instintivamente
fazemos julgamentos sobre pessoas, objetos, fatos, enfim, levamos em conta valores
diferentes ou semelhantes, as vezes direcionando escolhas, ¢ em se tratando de pessoas, a
tomar decisdes que nem sempre sdo faceis de se tomar. Percebe-se no ambiente escolar
grande semelhanga, pois a avaliacdo, destacadamente a do ensino/aprendizagem tem, ao longo
do tempo do processo de escolariza¢do, ocupado lugar de destaque (VASCONCELLOS,
1994).

Avaliagdo ¢ um processo abrangente da existéncia humana, que implica uma
reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar seus avangos, suas
resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo posterior
sobre o que fazer para superar os obstaculos. (VASCONCELLOS, 1994, p.
43).

Para Rodrigues (1993), no proprio dominio da educacao, a avaliagdo abarca os mais
diversos niveis, aspectos e elementos, como alunos, professores, ensino, métodos e
estratégias; meios e materiais; ciclos de ensino e estruturas educativas, reformas educativas e
inovagoes de toda ordem, politicas de educagdo, sistemas educativos e até a propria avaliagao.

Nesta secdo, apresentamos ainda os resultados obtidos nas avaliagdes internas dos

alunos do 5° ano dos Anos Iniciais e do 6° ano dos Anos Finais, com objetivo de reforgar a
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constatagdo da dificuldade enfrentada pelos estudantes na transi¢cdo entres os Al para os AF
nesta escola, a partir dos dados coletados nos arquivos da instituigao.

Importa ressaltar que apresentamos dados das avaliagdes internas da escola dentro de
um recorte temporal, que apresentaram variagdes interessantes € que nos impele a apontar a
hipotese de que, um dos possiveis fatos de se haver tanta variagdo nos resultados de um
seguimento para outro, pode ser pelo simples fato de se ter avaliagdes internas diversificadas
de um segmento para o outro, ou seja, ndo ha um padrao nas formas de se avaliar.

H4 que se dizer que nada impede de se ter uma variada gama de instrumentos
avaliativos, na verdade seria o ideal, mas, ao serem utilizados por poucos professores € nao
por todos — uns t€ém o habito de variar os instrumentos e outros, uma limitada utilizag@o
desses instrumentos — pode-se criar, dessa forma, uma grande distor¢ao nos resultados.

Aqui, utilizamos simplesmente os resultados finais dos alunos sem nos atermos aos
instrumentos que foram empregados, apesar de entendermos que essa informacdo ¢ muito
relevante nesse processo e nos resultados. Trazemos esses dados somente como evidéncias de
um processo que pode estar necessitando de alguns ajustes e que procuramos pontuar durante
esta pesquisa.

Assim, foi feito um recorte temporal equivalente ao periodo em que estou como
diretor da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo, de 2015 a 2019. E necessério
esclarecer que, na referida escola, os alunos dos Anos Iniciais sdo avaliados bimestralmente e

seu desempenho € expresso através de conceito, conforme o Regimento Escolar:

Paragrafo unico. As formas de procedimentos utilizados por esta escola
para diagnosticar, acompanhar e intervir, pedagogicamente, no processo de
aprendizagem dos alunos, devem expressar, com clareza, o que ¢ esperado
do educando com relagdo a sua aprendizagem devendo ser registrados para
subsidiar as decisdes e informagoes sobre sua vida escolar.

Art. 213 - Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, serdo utilizados como
conceitos para os referenciais para preenchimento da avaliagdo de
desempenho do aluno:

A — Excelente — alcangou com €xito os objetivos de estudo;

B — Bom — alcangou satisfatoriamente os objetivos de estudo;

C — Regular — alcangou parcialmente os objetivos de estudo. (ESCOLA
ESTADUAL DOMINGOS PIMENTA DE FIGUEIREDO, 2017b, p. 83).

Ja no caso dos alunos dos Anos Finais ¢ do Ensino Médio, na avaliagdo do
aproveitamento do aluno ¢ adotado o sistema de pontos cumulativos em uma escala de 0 a

100 pontos, por Componente Curricular, distribuidos em 4 bimestres/etapas letivas.
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Entendemos que essa questdo de em uma mesma escola haver duas formas de avaliar a
aprendizagem dos alunos, como ¢ o caso da escola aqui analisada — em que o aluno ¢ avaliado
durante 5 anos da vida escolar de forma global, seu rendimento ¢ expresso por conceitos €, na
transicdo, passa a ser avaliado por meio de pontuagdo — pode ter papel fundamental nos
resultados internos da escola, bem como ser um dos fatores que impulsionam as comparagdes
feitas pelos professores e que ja foram apontadas anteriormente.

Para viabilizar as comparacdes dos resultados dos alunos nos Al e AF, foi necessario
adotar um mecanismo para converter os resultados obtidos por eles no 6° ano em conceito,
uma vez que os resultados nesse nivel sao expressos em pontos de 0 a 100. A conversao foi
feita nos resultados do 6° ano porque ¢ possivel conceituar as notas obtidas em A, B e C. Os
conceitos sdo os mesmos ja adotados pela escola, em que A expressa um desempenho
excelente, em que o aluno alcancou com éxito os objetivos do estudo; B expressa um
desempenho bom, em que o aluno alcangou satisfatoriamente os objetivos de estudo; e C
expressa um desempenho regular, em que o aluno alcancou parcialmente os objetivos do
estudo.

Entendemos que todo aluno, ao passar por uma institui¢do de ensino, ¢ capaz de
aprender algo novo em escalas ou proporcoes diferentes uns dos outros e, sendo assim, todos,
por menor que seja a evolugdo, que ¢ expressa na quantificagdo numérica de seu desempenho,
sera classificado no minimo com conceito C, pois ¢ necessario que se pense que cada pessoa
tem uma histéria particular e unica, formada por inimeras varidveis, como sua estrutura
biolodgica, psicologica, social e cultural, como veremos posteriormente, e todas essas variaveis
impactardo seus resultados na vida e na escola. Cada crianga possui seu proprio ritmo de
aprendizagem, que nunca sera igual entre elas, tampouco acontecera da mesma maneira para
todos os alunos, mas deve ser considerada sempre, por mais sutil que seja. A aprendizagem
pode ser medida ndo s6 por conceitos e notas, mas pela observacdao do sujeito que consegue
assimilar o conhecimento e integra-lo aos ja adquiridos anteriormente.

Desta forma, foi convencionado que os alunos que obtiveram notas entre 0 e 59 pontos
se enquadrariam no conceito C. J& os alunos que obtiveram pontuacdo entre 60 e 79 pontos se
enquadrariam no conceito B e, por fim, os alunos que obtiveram notas superiores a 80 pontos,
até o maximo da pontuacao de 100, teriam conceito A.

Tivemos acesso aos resultados dos alunos e, para que aqueles pudessem ser
comparados, foram analisados os resultados dos mesmos alunos enquanto estavam no 5° e

posteriormente no 6° ano.
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Os resultados sdo apresentados a seguir, vistos ano apos ano, € comparados entre um
mesmo componente curricular. Os componentes comuns entre as duas etapas e que sdo
analisados aqui compreendem: Artes, Ciéncias, Educacdo Fisica, Ensino Religioso,
Geografia, Historia, Lingua Portuguesa e Matematica.

Para a apresentacdo dos resultados por grupo de alunos, omitimos os nomes dos
alunos para manter o anonimato deles, por serem menores de idade, substituindo-os por
numeros, em uma sequéncia crescente. Ainda usamos a nomenclatura de “grupo de aluno”,
que compreende o conjunto dos alunos que, a partir de uma analise criteriosa, foi possivel
encontra-los tanto no 5° ano quanto no ano seguinte — no 6° ano.

De posse dessas informagdes, ¢ feita uma exposi¢do analitica dos resultados
apresentados pelos alunos no Simade, no periodo de 2015 a 2019. As planilhas criadas com os
dados dos alunos trazem informacgdes essenciais para a visualizagdo da queda de resultados
ano a ano. Nelas, estdo expressos todos os resultados finais de um mesmo aluno encontrado
tanto no 5° ano quanto no 6° ano, em todos os componentes curriculares comuns as duas
séries. De acordo com o resultado obtido pelos alunos nos dois anos, marcamos os resultados
com cores diferentes, indicando se houve queda, melhora ou permanéncia de resultados.

Assim, utilizamos em cada planilha a legenda', apresentada na Figura 1:

Figura 1 - Legenda utilizada nos quadros de resultados dos grupos de alunos analisados

Permanceu A

Permanceu C

Passou de Cpara B
Passou de C para A
Passou de B para A

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).

No grupo de alunos verificado em 2015 e 2016, aqui chamado de grupo de alunos
2015/2016, foi possivel encontrar 32 alunos que frequentaram a turma de 5° ano em 2015 e

estavam no ano seguinte no 6° ano, com os seguintes resultados expressos na Planilha 3:

! Elaborada pelo autor para designar a queda, a evolugdo ou a permanéncia em um determinado
conceito, baseado nos resultados dos alunos no Simade entre 2015 e 2019.



48

Planilha 3 - Resultados de um grupo de alunos nos anos de 2015 ¢ 2016

| armes | ciEncias | e.risica ENs.Reusiosd GEOGRAFIA | HISTORIA | PoRTUGUES | MATEMATICA ]
2015/ 2016 |5° Ano|6° Ano|5° Ano|6° Ano|5° Ano|6° Ano|5° Ano |6° Ano|5° Ano |6° Ano|5° Ano |6° Ano|5° Ano|6° Ano |5° Ano|6° Ano

LEGENDA

Permanceu C

e % Cnreal

Passou de Cpara A

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).

Com base nos dados acima, podemos sugerir que, no ano de 2015, os alunos em sua
grande maioria conseguiram mais conceitos A do que os demais conceitos. Trazemos no
Grafico 5, abaixo, a afericdo dos conceitos em todos os componentes curriculares de forma

global:
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Grafico 5 - Propor¢ao dos conceitos obtidos por um grupo de alunos do 5° ano, em 2015, e do

6° ano, em 2016

EM5°Anoem 2015 H6°anoem 2016

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Analisando-se todos os conceitos obtidos pelo grupo de alunos, temos 256 conceitos,
compreendendo todos os componentes curriculares. Em 2015, os alunos conseguiram 160
conceitos A, 85 conceitos B € 11 conceitos C.

Os mesmos 32 alunos, no ano de 2016, agora no 6° ano, obtiveram os seguintes
resultados: 102 resultados com conceito A, 123 conceitos B € 31 conceitos C.

Pode-se notar que os alunos apresentaram uma queda significativa em seus resultados,
pois, dos 160 conceitos A, 66 passaram ao conceito B, 4 passaram ao conceito C e somente 90
permaneceram com o conceito A, conforme a Planilha 3.

Neste grupo de aluno, observa-se ainda que houve certa melhora de resultados no
componente curricular Arte, em que 12 alunos passaram do conceito B para o A e 1 aluno
conseguiu passar de C para B. Contudo, mesmo com essas melhoras, o contingente de alunos
com piora em suas notas foi bem maior.

Nos anos de 2016 e 2017, foi analisado um quantitativo de 44 alunos nas duas etapas
de escolaridade, sendo que no primeiro ano, os alunos estavam no 5° ano e, no ano seguinte,
no 6° ano do Ensino Fundamental. Os resultados desses alunos foram extraidos e organizados

na Planilha 4, abaixo:
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Planilha 4 - Resultados de um grupo de alunos nos anos de 2016 ¢ 2017

| armes | cEwcias | ep.risica Ens.REuiosd GEOGRAFIA | HISTORIA | PORTUGUES | MATEMATICA|
2016/2017 |5° Ano|6° Ano|5° Ano |[6° A " Ano|6° Ano|5° Ano|6° Ano|53® Ano|6° Ano|5° Ano|6° Ano|5° Ana|6® Ano|5°® Ano|6® Ano

LEGENDA

Permanceu C

W [~ (o [ [ & [oo [ro |

N Wﬂ'
Passou de Cpara A

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).

Os resultados obtidos pelos alunos do 5° ano em 2016 foram bem semelhantes aos
resultados obtidos pelos alunos que cursaram o 5° ano em 2015. Em 2016, a grande maioria
dos alunos conseguiram conceitos A em uma média global dos resultados. Assim, em um total
de 352 conceitos possiveis, a turma obteve 283 conceitos A, 63 conceitos B e 6 conceitos C.
Segundo os dados apurados em 2017, mais de 50% dos conceitos A passaram ao conceito B
ou C, sendo que figuraram, agora, 107 conceitos A, 234 conceitos B e 11 conceitos C,

conforme o Grafico 6:
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Grafico 6 - Propor¢ao dos conceitos obtidos por um grupo de alunos do 5° ano, em 2016, ¢ do

6° ano, em 2017

E5anoem 2016 HE6"anoem 2017

283 234

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Confirmando mais uma vez a hipdtese de queda nos resultados no momento de
transi¢do, 0os mesmos alunos, ao concluirem seus estudos no 6° ano, obtiveram uma queda
razoavel em seus resultados. Analisando os dados, verifica-se que ha um maior fluxo de
resultados do conceito A para o conceito B, com 191 alunos, e 1 aluno de A para C. Alunos
que passaram do conceito B para C totalizaram 5.

Assim como no grupo de alunos 2015/2016, no grupo de alunos 2016/2017 houve uma
melhora razoavel nos conceitos de alguns alunos por conta do componente curricular
Educagdo Fisica e Ciéncias, ja que 17 alunos recuperaram suas notas, sendo 16 do conceito B
para A e 1 aluno que apresentou conceito C, s6 que agora no componente Ciéncias, também
conseguiu melhorar seu desempenho passando ao conceito B.

Dando continuidade a andlise global dos resultados, no grupo de alunos 2017/ 2018,
foi possivel encontrar 37 alunos que concluiram seus estudos no 5° ano, em 2017, e no 6° ano,
em 2018. Os resultados seguiram a tendéncia verificada até¢ aqui. Quando os alunos
frequentavam os Anos Iniciais, foi possivel perceber um melhor resultado. Ja na transi¢ao
para o 6° ano, os resultados da turma cairam muito. A Planilha 5 mostra essa comparagdo dos

grupos de alunos de 2017 e 2018:
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Planilha 5 - Resultados de um grupo de alunos nos anos de 2017 ¢ 2018

| ares | ciEncias | ep.Fisica ENs.REUGIOSC GEOGRAFIA | HISTORIA | PORTUGUES | MATEMATICA|
2017/2018|5° Ana|6° Ano |5° Ano|6° Ano|5° Ano|6° Ano |5° Ano|6° Ano|5° Ano|6° Ano|5° Ano|6° Ano|5° Ano|6° Ano|5° Ano|6° Ana

LEGENDA

Permanceu C

Wwoloo |~ |en | [ s e o |

=
=

—
s

PassoudeCperaB
Passou de Cpara A

i~

g RjEmgrsREnRnRERrEeEsEssE

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).

Os resultados obtidos em 2017 dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental também
se assemelham aos demais grupos de alunos anteriores, uma vez que eles continuaram a
apresentar um bom resultado global no 5° ano e queda no 6°. Assim, nota-se que, em 2017, a
maioria dos alunos apresentaram conceito A. Nesse grupo, foram analisados 296 conceitos,
sendo que, deles, 193 foram conceitos A; 86, conceitos B; e 17, conceitos C.

Ao analisar os resultados dos mesmos alunos em 2018, quando concluiram o 6° ano,
mais uma vez foi possivel verificar um resultado abaixo do esperado. Dos 296 resultados
possiveis, a turma obteve 79 conceitos A, 199 conceitos B e 18 conceitos C. Dados expressos

no Grafico 7:
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Grafico 7 - Propor¢ao dos conceitos obtidos por um grupo de alunos do 5° ano, em 2017, ¢ do

6° ano, em 2018

H5%anoem 2017 ®E6%anoem 2018

199

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Em sua maioria, os alunos transitaram suas notas do conceito A para o B, uma vez que
o conceito C permaneceu praticamente o mesmo. Desta forma, identificamos que, dos 193
conceitos A em 2017, somente 69 permanceram com A e os outros 10, que agora figuram em
A, vieram de B e C. Percebemos, ainda, que houve situagdes em que varios alunos
melhoraram seus conceitos enquanto outros pioraram, fazendo com que os resultados
ficassem similares. Por exemplo, nem todos os alunos que passaram ao conceito B vieram
exclusivamente de uma piora em A. Nesse caso, 13 alunos melhoraram seus conceitos de C
para B e 1 aluno melhorou de C para A.

Por fim, ao analisar o grupo de alunos 2018/2019, os resultados foram bem proximos
aos anteriores. Foram analisadas 364 notas de 52 alunos que cursaram em 2018 o 5° ano dos

Ale, em 2019, o0 6° ano dos AF. Apresentamos os dados na Planilha 6:
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Planilha 6 - Resultados de um grupo de alunos nos anos de 2018 ¢ 2019

artes | ciEncias | ep.risica Ens.reuciosd GEOGRAFIA | HISTORIA | PORTUGUES | MATEMATICA|
2018/2019 | 5° Ano|6° Ana|5° Ano|6° Ano|5° Ana|6° Ano|5° Ano|6° Ana|5° Ana|6° Ana|5° Ano|6° Ano|5° Ana|6° Ana |5° Ana|6® Ana LEGENDA
2 A
3 A
a A
5 A
6 A
7 A
8 A
9 A
10 B
1 A
12 A
13 A
14 A
15 A
16 A
17 A
18 A
19 A
20 A
2 A
2 A
23 A
1 A
5 A
% B
27 A
28 A
25 A
30 A
31 A
32 A
33 B
% B
35 A
36 A
37 B
38 B
) A
a0 B
an A
2 B
a3 A
a4 A
a5 A
5 A
a7 A
1z B
a3 A
50 A
51 A
52 B

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).

Nesse caso, ndo foi possivel analisar os resultados do componente curricular Artes,
pois, em 2019, os alunos do 6° ano da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo nao
foram contemplados com a disciplina porque foi necessario fazer uma adaptacdo na grade
curricular para que o conteudo fosse unificado no 9° ano em todo o municipio. Somente na
Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo o componente curricular Arte era

ministrado no 6° ano.
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Os resultados alcangados a partir da analise da planilha acima sdo bem significativos,
uma vez que € notdria a flutuagao dos resultados. No ano de 2018, quando a turma de alunos
frequentava o 5° ano, apresentavam-se os seguintes resultados: dos 364 conceitos, 200 foram
A, 157 foram B e 7 foram C.

No ano seguinte, foi possivel acompanhar uma reducdo de conceitos A em torno de
25%, mas houve, a0 mesmo tempo, um resultado ndo observado nos anos anteriores. Em
2018, a turma apresentou 7 conceitos C e estes foram superados em 2019, pois houve zero
conceito C nesse ano. Além disso, verificamos 219 conceitos B e apenas 145 conceitos A.

No Gréfico 8, apresentamos as proporgdes globais dos resultados dos alunos:

Grafico 8 - Propor¢ao dos conceitos obtidos por um grupo de alunos do 5° ano, em 2018, e do

6° ano, em 2019

ES5anoem 2018 H6%anoem 2019

21S

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

A partir de uma verificagdo mais detalhada dos resultados, o panorama ficou da
seguinte forma: dos 200 alunos com conceitos A, 78 passaram ao conceito B. Um dado
importante aqui, e que precisa ser ressaltado, ¢ que 24 conceitos B passaram para A e 7
conceitos C passaram para B, demonstrando uma pequena melhora nos resultados de algumas
matérias.

Até aqui apresentamos os resultados globais das turmas de 5° e 6° ano, desde 2015 até

2019, no intuito de comprovar que, de fato, os alunos quando frequentam os Anos Iniciais
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apresentam melhores resultados do que no ano seguinte, ou seja, no 6° ano. Os dados acima
nos ajudardo a investigar melhor o que contribui para que essa situagao aconteca.

Assim, passaremos ao estudo dos mesmos grupos de alunos, no recorte temporal de
2015 a 2019 nos contetidos curriculares Lingua Portuguesa e Matematica, utilizando-se os
mesmos dados, conforme apresentamos no decorrer desta se¢do. Conforme andlise preliminar
das Planilhas 3, 4, 5 e 6, ¢ possivel verificar que os dois componentes curriculares
mencionados sdo aqueles que nos indicam maiores dificuldades pelos alunos e acendem um
alerta em relagao aos resultados, o que pressupde a necessidade de medidas que minimizem
tal problema.

Retomaremos, entdo, o mesmo grupo de alunos que, em 2015, estava no 5° ano e, no
ano seguinte, no 6°, cujos conceitos estdo na Planilha 3, referentes aos anos de 2015 e 2016.
Novamente, os mesmos alunos foram identificados tanto no 5° ano, quanto no 6°, a fim de
podermos comparar os resultados de um ano para o outro. Nao foram utilizados, na
representacdo, os nomes dos alunos pelo mesmo motivo citado anteriormente. Logo apds
serem identificados, cada componente curricular foi marcado de forma individualizada que,
nesse momento, restringiu-se a Lingua Portuguesa e Matematica. A marcacdo consistiu em
identificar, na transposi¢cdo de ano, se o aluno melhorou, manteve ou piorou seus resultados.
Assim, com os dados obtidos, foi possivel criar os graficos que apresentaremos
posteriormente, iniciando com Lingua Portuguesa 2015/2016.

Em 2015, 25 alunos tinham conceito A, 5 tinham conceito B e 2 tinham conceito C. Ja
em 2016, somente 4 alunos obtiveram o conceito A, seguido do aumento substancial de
conceito B, que agora aparece com 22 alunos, e 6 alunos com conceito C.

O Gréfico 9 traz dados referentes aos conceitos por um grupo de alunos em relagdo a

Lingua Portuguesa:
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Grafico 9 - Propor¢ao dos conceitos obtidos em Lingua Portuguesa por um grupo de alunos

nos anos de 2015 € 2016

CONCEITOS DE LINGUA PORTUGUESA
2015/2016

40
30
20

10

2015 2016

HA HBE EC

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Nesta disciplina, percebemos uma queda bem acentuada nos conceitos. Dessa forma,
praticamente todos os alunos deixaram de ter conceito A, passando a integrar a casa dos
conceitos B ou C. Fazendo um levantamento mais detalhado, percebemos que, de um total de
25 alunos com média A, 19 passaram a B e 2, a C. Além disso, somente 4 alunos conseguiram
manter seus bons resultados, 4 alunos mantiveram seus conceitos em B e 2 passaram a C. Por
fim, 2 alunos nao conseguiram sair do conceito C.

Esse resultado pode evidenciar que o componente curricular Lingua Portuguesa
merece uma atencdo redobrada na transicdo do Anos Iniciais para os Anos Finais. A seguir,
apresentaremos os dados consolidados do componente curricular Matematica que, em 2015,
contabilizava 14 alunos em conceito A, 15 em B e 3 em C. Ja no ano seguinte, este mesmo
grupo de alunos ja apresentava outra configuracdo, em que somente 7 alunos possuiam
conceito A, 19 alunos possuiam conceito B e 6 alunos possuiam conceito C, conforme

observado no Grafico 10:
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Grafico 10 - Proporg¢do dos conceitos obtidos em Matematica por um grupo de alunos nos

anos de 2015 e 2016

CONCEITOS DE MATEMATICA 2015/2016

35
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15
10

2015 2016
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Em Matematica, o resultado da comparagao dos anos de 2015 e 2016 foi menos pior
que em Lingua Portuguesa, mas ainda sim com mudancas significativas, merecendo uma
aten¢@o maior neste trabalho.

Dos 32 alunos, somente 14 partiram do conceito A, o que pressupde a dificuldade dos
alunos com essa matéria. Mesmo assim, 7 deles conseguiram manter suas notas e outros 7
passaram ao conceito B. Anteriormente, 15 alunos tinham conceito B, mas 4 deles passaram
ao C, permanecendo somente 11 nesse patamar. Ainda, 2 alunos continuaram com o mesmo
conceito C verificado inicialmente e 1 aluno conseguiu éxito, superando seu conceito C,
ficando agora com B.

Esses dados nos indicam que, em certas disciplinas, os resultados dos alunos tém
sofrido maiores alteragcdes que em outras, como ¢ o caso de Lingua Portuguesa e Matematica.
Reforcando a informacdo acima, apresentaremos, a seguir, mais um grupo de alunos
estudados anteriormente, o grupo de alunos 2016/2017. Nos dois proximos graficos, estdo
contidos os resultados do mesmo grupo de alunos nesses anos, a comegar por Lingua
Portuguesa que, em 2016, contabilizava 34 alunos com conceito A, 8 com conceito B € 2 com

conceito C, passando a ter outra configuragdo em 2017, em que somente § alunos possuiam
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conceito A, 34 possuiam conceito B e 2 possuiam conceito C, conforme observado no Grafico

11:

Grafico 11 - Propor¢do dos conceitos obtidos em Lingua Portuguesa por um grupo de alunos

nos anos de 2016 ¢ 2017

CONCEITOS DE LINGUA PORTUGUESA
2016/2017

2016 2017

HA HB :®C

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Aqui percebe-se, mais um vez, uma grande dificuldade dos alunos com a Lingua
Portuguesa. Analisando a Planilha 4, na coluna com os resultados de LP dos 34 alunos com
conceito A em 2016, somente 8 conseguiram permanecer nesse conceito. Nota-se que ha uma
completa inversdo de resultados entre os conceitos A e B. Ainda, 26 alunos migraram suas
notas de A para B e, somados aos 8 ja existentes, totalizou os mesmos 24 alunos, mas agora
com nota pior. Os alunos com conceito C mantiveram seu desempenho.

Este mesmo grupo de alunos apresentou comportamento semelhante no componente
curricular Matematica, em que podemos verificar no grafico a seguir, um fluxo de resultados
muito parecido com o que houve em Lingua Portuguesa de 2016 para 2017.

Sendo assim, em 2016, dos 44 alunos do grupo, 33 tinham conceito A, 9 tinham
conceito B e somente 2 apresentavam conceito C, € no ano seguinte, mais uma vez
verificamos uma grande variacdo de resultados, em que somente 5 alunos tinham conceito A,

36 alunos tinham conceito B e 3 alunos tinham conceito C, conforme o Grafico 12:
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Grafico 12 - Proporg¢do dos conceitos obtidos em Matematica por um grupo de alunos nos

anos de 2016 € 2017

CONCEITOS DE MATEMATICA 2016/2017
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

A partir do grafico acima, observa-se uma grande mudanca nos resultados entre os
anos. Somente 5 alunos, dos 33, conseguiram manter seus resultados, permanecendo, assim,
com o conceito A e elevando a taxa de conceitos B a 36, ou seja, 85% desses resultados
sofreram baixa. Nota-se ainda que 1 aluno passou de A para C, piorando ainda mais seu
resultado em relagdo aos demais, e 2 alunos estavam com C em 2016 e assim permaneceram
em 2017.

E dificil aqui fazer um julgamento do que aconteceu, mas presume-se, através desses
dados, que muito pouco foi feito por esses alunos em garantir uma adaptacdo mais eficiente
na transi¢ao dos niveis aqui estudados.

Continuando com as analises, ainda a partir dos dados verificados na Planilha 5, foi
possivel criar o grafico dos componentes curriculares Lingua Portuguesa e Matematica do
grupo de alunos, expressos na referida planilha, e aumentar ainda mais nosso arcabouco de
informagdes sobre as turmas.

Nesses periodos, identificamos que, em 2017, 19 alunos tinham conceito A, 14 alunos
tinham conceito B e 4 alunos tinham conceito C. Quando analisamos os resultados no ano

seguinte, ou seja, em 2018, a situagdo era bem diferente. Somente 1 aluno ficou com conceito
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A, 34 alunos ficaram com conceito B e 2 alunos ficaram com conceito C, conforme observado

no Grafico 13:

Grafico 13 - Propor¢ao dos conceitos obtidos em Lingua Portuguesa por um grupo de alunos

nos anos de 2017 ¢ 2018
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Em 2018, no componente curricular Lingua Portuguesa, dos 37 alunos, 34 passaram a
integrar o grupo com conceito B, contendo 19 alunos que figuravam com conceito A em
2017. Ninguém conseguiu manter o conceito A de 2017 e, em 2018, o Unico conceito A veio
de um aluno que melhorou seu desempenho migrando de B para A. Ainda, 1 aluno saiu de B
para C, 3 alunos sairam de C para B e 1 permaneceu com conceito C. Posto isso, sdo notdrias
as dificuldades enfrentadas neste contéudo na transicao estudada neste trabalho.

Na andlise do componente Matematica dos anos de 2017 e 2018, reforcamos ainda
mais a necessidade de uma maior intervengdo dos profissionais desta drea com seus alunos
durante a transicdo aqui estudada, pois, dos 37 alunos, 25 finalizaram o ano de 2017 com
conceito A, 7 finalizaram com conceito B € 5 alunos finalizaram com C, o que ndo se repetiu
em 2018, pois somente 12 alunos concluiram o ano com conceito A, 23 alunos concluiram

com conceito B e 3 alunos finalizaram o ano com conceito C, conforme exposto no Grafico

14:
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Grafico 14 - Proporg¢do dos conceitos obtidos em Matematica por um grupo de alunos nos

anos de 2017 € 2018
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Os conceitos observados em Matematica sofreram fortes alteracdoes de 2017 para
2018. Nota-se que praticamente 50% dos alunos que eram conceito A o deixaram de ser em
2018. Mais precisamente, 13 passaram de A para B e 1 de A para C, mesmo assim, 11 alunos
mantiveram o conceito maximo e 1 aluno passou de C para A.

Dos 23 conceitos B de 2018, além dos 13 que sdao advindos de A, 4 vieram de C e os
demais ja eram B e assim permaneceram. Ainda, 1 aluno passou de B para C.

Apesar de, neste grupo de alunos, o conteudo aqui analisado ter sofrido poucas
alteragcdes que piorassem o resultado, ainda sim carece de uma maior atengdo da equipe da
escola.

Por fim, verificaram-se os conceitos de cada conteudo da Planilha 6, a fim de se criar
os graficos dos componentes curriculares aqui estudados, em relacdo ao grupo de 52 alunos
expressos na referida planilha.

Em 2018, 17 alunos finalizaram com conceito A em Lingua Portuguesa, 32
finalizaram com conceito B e 3 alunos finalizaram com conceito C. Ja em 2019, 9 alunos
concluiram com conceito A, 43 alunos concluiram com B e nenhum finalizou com C, como

observado no Grafico 15:
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Grafico 15 - Propor¢do dos conceitos obtidos em Lingua Portuguesa por um grupo de alunos

nos anos de 2018 € 2019
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Mais uma vez, nota-se uma queda muito expressiva nos resultados de LP. Em todos os
grupos analisados, a queda nos resultados expressos pelos conceitos foi sempre significativa,
sendo que em quase todos os casos, se analisados globalmente, praticamente se inverteram os
resultados, ou seja, se em um determinado grupo estudado a maioria apresentava conceito A e
a minoria conceito B, no ano seguinte foi observado o contrario. Nesse caso, dos 17 alunos
com conceito A em 2018, somente 8 conseguiram manter o conceito maximo.

Na composi¢ao dos 43 alunos com conceito B em 2019, 31 mantiveram esse conceito
em comparagdo a 2018, 3 sdo de alunos que melhoraram seu desempenho, saindo de C, e 9
sao de alunos que sairam de A. Em 2019, 1 aluno melhorou seu conceito de B para A,
totalizando os 9 apresentados no grafico. Apesar da pouca movimentagdo de conceitos de A
para B, observamos que o nimero de conceitos B ja era grande, ficando ainda maior em 2019.

Na analise dos dados concernentes & Matematica, nota-se mais uma vez uma flutuagao
nos resultados, em que os alunos pioraram seus rendimentos de um ano para outro, pois, em
2018, 20 alunos terminaram seus estudos com conceito A, 29 terminaram com conceito B e 3

alunos terminaram com conceito C. Ja em 2019, somente 14 alunos concluiram com A e 38
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com B. Ninguém finalizou o ano com conceito C. Esses dados estdo apresentados no Grafico

16:

Grafico 16 - Propor¢do dos conceitos obtidos em Matematica por um grupo de alunos nos

anos de 2018 € 2019
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Em 2019, pouco mais de 25% dos alunos deixaram de ser conceito A em Matematica.
Se comparado aos demais grupos estudados, a disciplina sempre colheu quedas de resultados
na transi¢do do 5° para o 6° ano.

Grande parte dos alunos ja vieram com conceito baixo de 2018, totalizando 29 alunos
com conceito B ¢ 3 com conceito C. Dos 20 alunos com conceito A em 2018, 12 mantiveram
esse resultado em 2019, somados a 2 alunos que sairam de B, totalizando os 14 alunos com
conceito A em 2019.

Além disso, 3 alunos com conceito C conseguiram melhorar seu rendimento e
ajudaram no aumento do contigente de alunos com conceito B, e 27 alunos continuaram com
conceito B de 2018 para 2019.

Analisando todos esses resultados, verifica-se que, de fato, hd uma lacuna na transi¢ao
do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental e, a partir dessa constatagdo, sera possivel analisar

o que pode estar acontecendo na transi¢do entre as etapas na Escola Estadual Domingos
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Pimenta de Figueiredo. Os dados apresentados s6 confirmam que, ao avangarem para o 6°
ano, os mesmos alunos, anteriormente dos Anos Iniciais, ndo mantém um bom desempenho e
ainda regridem.

Levantamos a hipotese de que os conteudos Lingua Portuguesa e Matematica tém sido
o grande “gargalo” nessa transi¢do, pois apresentaram grandes variagdes dos resultados, o que
nos leva a entender que os professores dessas disciplinas sdo os que mais precisam se preparar
para uma boa transi¢do dos alunos. Nao imputamos, aqui, a esses professores toda a
responsabilidade do fraco desempenho escolar dos alunos, pois sabemos que existem muitos
fatores que devem ser levados em consideragdo nessa analise.

Outra hipotese que podemos levantar, e que se torna aqui a principal, é a de que os
alunos, enquanto estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, ndo tém tido uma formacao
sistematizada, orientada pelo curriculo escolar como a que acontece enquanto alunos do 5°
ano, pois ¢ o que acompanhamos no nosso dia a dia como gestor da instituicao, ou seja,
podemos supor que os alunos estao sendo cobrados nas avaliacdes internas por algo que nao
foi totalmente consolidado por eles no percuso escolar e nas avaliagdes externas, e que eles
estdo se deparando com o que ndo viram em sala de aula, haja vista a possivel fuga do
curriculo escolar nesse ano de escolaridade.

Para que o professor possa avaliar de forma eficaz, ele precisa deixar estabelecido com
clareza a finalidade dela, bem como saber o que precisa ser cobrado. O professor necessita
compreender que ele precisa retirar dados mais relevantes das avaliagdes (LUCKESI, 1996).
A “fuga ao curriculo” se torna um grande problema nas duas situagdes mencionadas acima,
pois os alunos dificilmente conseguirdo o éxito esperado, uma vez que nao foram ofertados a
eles fundamentos tedricos e praticos nem mecanismos necessarios para alcangarem um bom
resultado.

Dai a necesidade de refletirmos sobre as especificidades de cada ano, de cada
disciplina e de cada contexto, bem como compreendermos as propostas pedagogicas e os
contetidos curriculares de cada ano/série para termos mais clareza dos objetivos os quais
pretendemos atingir em cada etapa de forma dialdgica.

A fim de continuar este estudo, que tem como objetivo geral compreender de que
forma vem ocorrendo a transi¢do dos alunos da escola estadual em questao, do 5° ano para o
6° do EF, e de contribuir para se conhecer e se aprimorar essa realidade, o Capitulo 3, a
seguir, apresenta reflexdes tedricas sobre a transi¢do de um ano escolar para o outro, trazendo

contribuicodes tedricas de estudiosos como Gatti (2003), Hoffmann (2000, 2013), Luckesi
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(2000, 2005), Dias-da-Silva (1997), Moreira (1997), Gasparin (2005), Souza (2005), entre
tantos outros, que trardo luz a discussao com suas contribui¢des acerca do tema.

Assim, discutimos como as avaliagdes e o curriculo estdo intimamente ligados e como
se faz necessario que a instituicdo discuta o curriculo e que dé continuidade a ele de um
ano/segmento para outro. Ainda no Capitulo 3, apresentamos a metodologia de pesquisa e

fazemos a analise dos dados obtidos a partir da aplicagdo dos questionarios e das entrevistas.
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3 ASPECTOS TEORICOS E METODOGICOS ACERCA DO CURRICULO
ESCOLAR, AVALIACAO E SUAS RELACOES NA TRANSICAO DOS ANOS
INICIAIS PARA OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Diante das questdes abordadas até aqui neste caso de gestdo, referentes ao desafio da
transi¢do das turmas de 5° ano para o 6° ano do Ensino Fundamental na Escola Estadual
Domingos Pimenta de Figueiredo, pretende-se discutir, neste capitulo, de que maneira pode
ser feita a transicdo do 5° ano dos Anos Iniciais para o 6° ano dos Anos Finais, ambos do
Ensino Fundamental, de forma a garantir que os estudantes mantenham um bom desempenho
escolar e tenham seu direito de aprendizagem garantido.

Ainda buscando verificar as hipdteses admitidas anteriormente, este capitulo traz,
também, a questdo da importancia da continuidade do curriculo escolar na transicdo ora
mencionada e aspectos referentes a essa discussdo, sob a Otica de estudiosos como Gatti
(2003), Hoffmann (2000, 2013), Luckesi (2000, 2005), entre outros.

Para tanto, esta parte do trabalho estd dividida em trés secdes: na primeira delas,
apresentamos o referencial tedrico no qual ¢ abordada a tematica sobre a transi¢do entre os
segmentos e a discussdo a respeito do curriculo escolar e sobre a avaliacdo da aprendizagem,
considerando que a continuidade dos contetidos curriculares pode gerar o sucesso da
aprendizagem.

Na segunda secdo, apresentamos a metodologia de pesquisa e os instrumentos
utilizados, ou seja, todos os procedimentos utilizados para a coleta de dados, a saber: os
questionarios com os professores e alunos que fizeram a transi¢ao na institui¢do aqui estudada
e as entrevistas com as Especialistas em Educagao Basica.

Por fim, na ultima secdo deste capitulo, analisamos os dados obtidos através dos
instrumentos de coleta de dados desta pesquisa. Esperamos que os dados e informacdes
apurados por eles oferecam subsidios para a constru¢do de uma resposta para o problema de
pesquisa posto neste trabalho, bem como para responder as hipoteses levantadas, além de
subsidiarem a elaboragdo do PAE, que podera colaborar para as instituigdes educacionais na

resolucao de problemas como o apresentado nesta pesquisa.
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3.1 A TRANSICAO DOS ANOS INICIAIS E ANOS FINAIS E SUAS IMPLICACOES
CURRICULARES

Nesta se¢do, buscamos tecer uma discussdo acerca da transi¢do dos Anos Iniciais para
os Anos Finais, bem como apontar como esse momento pode ser decisivo na vida escolar do
aluno. Acredita-se que, entre as fases inicial e final do Ensino Fundamental, deveria existir
uma melhor e maior articulagdo entre os segmentos para assegurar a continuidade do processo
educacional sem grandes rupturas.

E necessario aqui afirmarmos de que maneira entendemos a palavra ruptura neste
contexto. Ruptura configura o ato ou efeito de romper; rompimento; interrupgdo. Os indicios
de que essa ruptura acontece na transicdo do 5° ano para o 6° ano do EF sdo relativamente
grandes, pois ¢ notéria a existéncia de uma descontinuidade entre os ciclos escolares,
conforme destaca Lopes (2005, p. 56): “os percursos escolares estao longe de serem lineares,
homogéneos e sequenciais, contrariamente ao que os modelos tradicionais nos faziam crer”.
Na confluéncia dessa constatacdo, Andrade (2011 apud REIS, 2018, p. 55) “pondera que essa
ruptura acaba por comprometer o processo de aprendizagem dos alunos, resultando em altos
indices de reprovacao e evasao escolar”.

Ainda sobre o entendimento de descontinuidade, Dias-da-Silva (1997) aponta que a
ruptura entre as etapas do Ensino Fundamental vem se mantendo desde os movimentos do
antigo primario para o ginasio, influenciando o alto nivel de fracasso escolar, possivelmente
ocultado pelo discurso da evasdo. Pode-se perceber que, além da ruptura processual no
percurso educativo, marcada pelas relacdes diferenciadas, pela organizagdo curricular e pelas
abordagens metodologicas, existe o rompimento de vinculos afetivos entre professores e

alunos. Segundo o autor,

quinta série € passagem. Porém, passagem sem rito. Parece que ha apenas
alertas sobre a transicdo, mas nao ha qualquer preparacdo prévia, quer para
os alunos, quer para os professores. Passagem que se desnuda nos diferentes
saberes e fazeres implicados no cotidiano de professoras “primarias” e
“secundarias”, da 4" e da 5" séries. Passagem sem ponte. Mais ruptura que
continuidade... (DIAS-DA-SILVA, 1997, p. 126).

Por isso, decorre a importancia de se pensar a transi¢do dos Al para os AF do Ensino
Fundamental, conforme exposto na Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010, do Conselho

Nacional de Educa¢ao/Camara de Educagao Basica:
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Art. 25. Os sistemas estaduais e municipais devem estabelecer especial
forma de colaboracdo visando a oferta do Ensino Fundamental ¢ a
articulagdo sequente entre a primeira fase, no geral assumida pelo Municipio,
e a segunda, pelo Estado, para evitar obstaculos ao acesso de estudantes que
se transfiram de uma rede para outra para completar esta escolaridade
obrigatoria, garantindo assim a organicidade e a totalidade do processo
formativo do escolar. (BRASIL, 2010, p. 9).

Essa transi¢do pode apresentar-se como um desafio aos estudantes que se deparam
com as novas exigéncias, proprias da nova etapa. Esse novo formato e a necessidade de
adaptagdo que ela exige podem implicar, inclusive, queda dos resultados educacionais.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica,

mesmo no interior do Ensino Fundamental, ha de se cuidar da fluéncia da
transi¢do da fase dos anos iniciais para a fase dos anos finais, quando a
crianga passa a ter diversos docentes, que conduzem diferentes componentes
e atividades, tornando-se mais complexas a sistematica de estudos e a
relagdo com os professores. (BRASIL, 2013, p. 20).

E necessario apontar ainda a necessidade de um planejamento curricular articulado,
integrado e sequencial, nessa transi¢cdo, tendo como subsidio as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Bésica, abrindo, assim, a possibilidade de formas inovadoras a partir
do 6° ano do Ensino Fundamental. Ressalta-se que a articulagao da dinamica dentro do EF,
assim como com as etapas que as antecedem e as que vao sucedé-la na Educagdo Basica, ¢
fundamental para o desempenho positivo dos estudantes, bem como para a continuidade de
seus estudos.

Sobre como a escolas devem auxiliar os alunos durante a transi¢do entre os ciclos

escolares, Pereira, Pereira e Torquato (2005) também afirmam:

[...] a importancia da escola nestes processos (de transi¢cdo), evidenciando a
necessidade de se procurar adaptar seus alunos da melhor maneira possivel
em cada etapa escolar, ja que a formagdo de uma crianga e adolescente nao ¢
somente para os bancos escolares e sim para a vida; € preciso que a
institui¢do escolar tenha um cuidado especial com tudo aquilo que possa
trazer consequéncias para seus alunos também fora da sala de aula.
(PEREIRA; PEREIRA; TORQUATO, 2005, p. 27).

Entendemos que as mudangas sociais predispdem em cada individuo a necessidade de
se desenvolverem o mais rapidamente possivel, a fim de corresponderem as rapidas

modificacdes da sociedade. Assim, verificamos pela primeira vez este processo de adaptagdo
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no contexto escolar no qual o aluno, como individuo, pode associar como serdo os desafios
que encontrard no percurso da vida. Desta forma, os autores apontam uma tese relevante, uma
vez que indica o processo de adaptacdo como sendo um processo necessario ao desempenho
real de cada um na sociedade.

E imprescindivel apontar ainda que, nessa trajetoria escolar, o contexto em que o
aluno esté inserido tem fundamental importancia, pois ele ratifica a influéncia das transi¢des
escolares sobre o fluxo escolar e consequentemente as relacdes com os indices de reprovagao
e abandono.

A mudanga da crianga para a etapa dois do Ensino Fundamental, os Anos Finais,
apresenta-se como um momento excepcional de transicdo escolar. A partir das contribui¢des
de Saragoca (2011) sobre esta questdo, este momento de transi¢do pode gerar nos estudantes
uma percepcdo de recomego tanto no contexto educacional, na escola, como no contexto
social, uma vez que novas vivéncias serdo experimentadas.

Assim, torna-se imprescindivel as instituigdes procederem as alteracdes que se fizerem
necessarias, tanto nos aspectos fisicos e estruturais, quanto nos aspectos pedagodgicos e
metodoldgicos, entre outros, para proporcionarem um ambiente mais favoravel as mudancas.

Apresentamos na subsecao a seguir a importancia de se apropriar do curriculo vigente,

a fim de se alcangar os objetivos dos sistemas de ensino.

3.1.1 O curriculo escolar minimo na transicio dos Anos Iniciais para os Anos Finais

Neste momento do trabalho, discutimos alguns aspectos que podem estar intimamente
ligados ao fracasso da transi¢do escolar dos alunos dos Anos Iniciais para os Anos Finais.
Entre eles, destacamos nesta subsecao a pratica da ndo utilizagdo correta do curriculo, em que
apontamos a subutiliza¢do curricular por muitos professores. Sabemos que s3o muitas as
discussdes sobre a utilizagdo do curriculo no percurso escolar e que muitos sdo os

questionamentos acerca dela. Stenhouse (1985 apud THIESEN, 2011)

diz que a pressdao exercida sobre a escola para que mantenha sua propria
ordem mediante uma relacdo hierarquica conduz a génese de uma ideologia
cuja fun¢@o consiste no controle social. A tradugdo das estruturas profundas
do conhecimento em objetivos de conduta ¢ uma das principais causas da
distorcdo do conhecimento nas escolas. (STENHOUSE, 1985 apud
THIESEN, 2011, p. 247),
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Assim, podemos entender que o curriculo ndo ¢ um conjunto de regras e
direcionamentos de como repassar um conteudo, tampouco pode ser transmitido sem
cuidados, de forma desinteressada, mas sim uma ferramenta que nos proporciona o
entendimento de como sdo as melhores formas de se propagar os saberes. “Ele ¢ a expressao
das relagdes sociais de poder [...] em que um grupo estd submetido a vontade e ao arbitrio de
outros” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 28-29).

Reforcando a ideia de que o curriculo nao se limita ao carater meramente didatico,

Moreira (1997) afirma:

o curriculo constitui significativo instrumento utilizado por diferentes
sociedades tanto para desenvolver os processos de conservagao,
transformacdo e renovag¢ao dos conhecimentos historicamente acumulados
como para socializar as criangas e os jovens segundo valores tidos como
desejaveis. Em virtude da importancia desses processos, discussao em torno
do curriculo assume cada vez mais lugar de destaque no conhecimento
pedagogico. (MOREIRA, 1997, p. 11).

Desta forma, afirma-se a concepg¢ao de que o curriculo tem se apresentado como uma
proposta para além de conhecimentos basicos, ao romper fronteiras que aproxima a escola da
vida em sociedade.

Sacristan (2000) amplia ainda mais a concepc¢do de curriculo, que ndo se fecha em
apenas uma caracteristica, pois ele tem diversidade, ¢ dinamico, estd intimamente ligado a
postura do professor em sala de aula, as praticas de todos os docentes e a interacao entre eles;

tem funcdo social e transcende a questao meramente didatica. O autor continua:

nao podemos esquecer que o curriculo supde a concretizagdo dos fins sociais
e culturais, de socializagdo, que se atribui a educacao escolarizada, ou de
ajuda ao desenvolvimento, de estimulo e cenario do mesmo, o reflexo de um
modelo educativo determinado, pelo que necessariamente tem de ser um
tema controvertido e ideoldgico, de dificil concretizagdo num modelo ou
proposigdo simples. (SACRISTAN, 2000, p. 15).

Apesar dos apontamentos feitos pelos autores mencionados anteriormente sobre a
finalidade dos curriculos, usamos a argumentacdo de que os curriculos sdo criados

efetivamente na rotina escolar, no chio da escola?, ou seja, muito proximo daquilo que Silva

2 A expressdo “chio da escola” estd vinculada a ideia expressa por curriculo oculto, definido por Silva
(2004, p. 78-79), que completa: “o que se aprende no curriculo oculto sdo fundamentalmente
atitudes, comportamentos, valores e orientagdes [...]. Entre outras coisas, o curriculo oculto ensina
em geral, conformismo, a obediéncia, o individualismo”.
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(2004, p. 78) relata ser o curriculo oculto, que ¢ aquele curriculo “constituido por todos
aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito,
contribuem, de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes”.

Garcia (2010), analisando o conceito de curriculo oculto de Jackson (1968 apud

GARCIA, 2010), complementa que:

[...] Jackson termina por construir uma interpretagdo para suas observagoes
na qual ele ressalta o papel fundamental do aprendizado que ¢ gerado pela
rotina escolar. Aprendizado que se realiza nessas relacdes de poder
intrinsecas ao dia-a-dia da escola que, muitas vezes, ndo chegam a ser
verbalizadas ou sequer pensadas. Utiliza entdo pela primeira vez o termo
curriculo-oculto para se referir a esse material que € ensinado na experiéncia
escolar, mas que nunca ¢ explicitado no projeto escolar. (GARCIA, 2010, p.
115).

Oliveira (2012) também pontua esta dimensdo do curriculo que leva em conta as

relagdes diarias. Ele diz:

[...] os curriculos pensados praticados sdo criagdo cotidiana dos praticantes
pensantes do cotidiano escolar por meio de processos circulares em que se
enredam conhecimentos, valores, crengas e conviccdes que habitam
diferentes instancias sociais, diferentes sujeitos individuais e sociais em
interagdo. Assim, falar em curriculo como cria¢do cotidiana pressupde, entre
outras coisas, que as diferentes formas de tecer conhecimentos — que estao
na base de diferentes modos de agir, mesmo que jamais de modo linear —
dialogam permanentemente umas com as outras, dando origem a resultados
tao diversos quanto provisorios. Assim, nos diferentes e multiplos momentos
de suas vidas pessoais e profissionais, em virtude do acionamento de umas
ou outras de suas subjetividades, em relagdo com outras diferentes e plurais
redes de conhecimentos e sujeitos que habitam, fisicamente ou nao, os
cotidianos das escolas, os praticantes pensantes das escolas criam curriculos
unicos, inéditos, “irrepetiveis”, alternativas aos problemas e dificuldades que
enfrentam, ao que ndo lhes agrada ou contempla, ao j& existente e ao ja
sabido, contrariamente ao que supde as perspectivas hegemonicas de
compreensdo dos curriculos escolares, que os compreendem como um eterno
reproduzir daquilo que foi previsto e prescrito. (OLIVEIRA, 2012, p. 91).

A relevancia do curriculo é muito evidente e, atualmente, este estd no centro de
fervorosos debates acerca da proposta de sua implantacdo. O Brasil, assim como muitos
lugares do mundo, vem passando por inumeros processos a fim de estabelecer um curriculo
comum que padronize principalmente a Educagdo Basica. Esta tentativa vem se dando através
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). E mais uma tentativa de homogeneizar um

curriculo a partir de decisdes legais e agdes governamentais em um pais tao diverso.
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Duas iniciativas anteriores de padronizagdo do curriculo ja haviam acontecido nos
anos 1990. A primeira aconteceu com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e,
posteriormente, com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica decorreram da Lei n°
9.394/1996 (LDB), que estabeleceu em seu inciso IV, do artigo 9°, que a Unido, em
colaboracdo com estados, municipios e Distrito Federal, deveria elaborar diretrizes para cada
etapa da Educacdo Basica “de modo a assegurar formagao basica comum” (BRASIL, 1996,
recurso on-line).

Essas diretrizes tornaram-se normas obrigatorias com vistas a orientar o trabalho dos
diversos sistemas de ensino do pais. Elas trouxeram também a normativa de um curriculo
dividido em parte diversificada e comum. Na parte diversificada do curriculo, proporcionou-
se a énfase a diversidade, com a inclusdo de temas relevantes como Historia e Cultura Afro-
brasileira e Indigena, entre outros. Na parte Comum, as DCN validavam os contetdos
curriculares de cada etapa e modalidade da Educacao Bésica, em termos de areas de estudos
ou disciplinas a serem trabalhadas, além de apresentarem objetivos e propdsitos mais gerais
da educacao e de mostrarem os valores e os comportamentos a serem alcancados.

As Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecem ainda para a Educagdo Basica as
disciplinas e areas de ensino que precisam ser trabalhadas na parte que ja identificamos como
parte comum do curriculo. Nelas, estdo expressas também as possibilidades de temas
transversais e interdisciplinaridades a cada area, além de contextualizar os temas com
instrumentos adequados de forma que se tenha um ensino de qualidade.

Ja os Parametros Curriculares Nacionais, adotados a partir de 1997, ndo eram
obrigatorios, mas basicamente eram orientacdes bem detalhadas sobre o ensino de cada
disciplina. Além de orientarem a proposta curricular de cada instituicdo de ensino, serviam
como norte para a elaboragdo de materiais didaticos como livros, por exemplo, e direcionava
o sistema nacional de avaliag¢@o. Esta tltima finalidade dos PCN mostrava como a proposta de
um curriculo nacional estava associada a um sistema nacional de avaliagdo, em que as escolas
passariam a ser classificadas pelo seu desempenho, o que gerou, na época, inimeras criticas.

Recentemente, em mais uma tentativa de padronizagdo do curriculo escolar, o Brasil
vem implementando a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Sua elaboracdo e
implementagdo ¢ justificada como uma exigéncia de preceitos legais, como a LDB de 1996,
no seu artigo 26; e a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que regulamenta o Plano
Nacional de Educacao (PNE) entre outros marcos. (BRASIL, 1996, 2014).
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A BNCC, segundo o Ministério de Educacao (MEC), ¢ uma tematica que tem foco no
debate educacional, uma vez que ¢ um importante instrumento de gestdo do curriculo escolar.

Segundo o MEC, em sua pagina:

a BNCC vai deixar claro os conhecimentos essenciais aos quais todos os
estudantes brasileiros tém o direito de ter acesso e se apropriar durante sua
trajetoria na Educag@o Basica, ano a ano, desde o ingresso na Creche até o
final do Ensino Médio. Com ela os sistemas educacionais, as escolas e 0s
professores terdo um importante instrumento de gestdo pedagogica e as
familias poderdo participar e acompanhar mais de perto a vida escolar de
seus filhos. (BRASIL, 2016, recurso on-line).

Percebe-se, até aqui, que as tentativas de padronizagdes dos curriculos nada mais sao
que a instituicdo de um roteiro, com a finalidade de orientar de forma clara e objetiva os itens
que ndo podem faltar no percurso de ensino-aprendizagem, em cada disciplina e ano de
escolaridade.

Um problema identificado nesse contexto, no qual o curriculo estd previamente
moldado por institui¢des publicas, ¢ a possibilidade de ele ndo ser transmitido, muito menos
atingido em sua totalidade. Isso porque, do outro lado da ponta, existem dois seres viventes
cheios de experiéncias, concepcdes e formacdes (ndo formais), ou seja, possuem meios
proprios de entender aquilo que se propde. Além disso, ha mais uma perspectiva a ser
considerada e ndo menos importante — a de que o professor traz consigo um curriculo interno,
proprio, particular. Nao nos referimos, aqui, a formagdo académica, muito menos ao perfil
profissional dele, mas ao que diz respeito as suas vivéncias, ao seu contexto educacional e
cultural, além de sua leitura de mundo. Obviamente que todas essas caracteristicas sdo
intrinsecas a cada professor.

A proposta de uma padroniza¢do termina sendo uma medida vazia, pois nossa
experiéncia tem mostrado que os professores, com raras excecdes, nao tém o habito de
consultar os documentos oficiais para preparar suas aulas.

Assim, entendemos que ¢ muito dificil que um curriculo possa ser transmitido em sua
totalidade, uma vez que o professor ndo ¢ um “robd” que simplesmente transmite esse
curriculo, mas sim usara mao de sua bagagem pessoal para transmiti-lo.

Nesta dire¢io, Brophy (1982 apud SACRISTAN, 2000) afirma:

ver os professores como meros executantes da politica imposta desde cima ¢é
incorreto. Os professores distorcem essa politica antes de serem fiéis
aplicadores [...] para adapta-las as necessidades que percebem em seus
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alunos, de modo que o conteudo ensinado a estes é provavelmente um
compromisso entre o conteudo oficialmente adotado e as necessidades dos
alunos tal como o professor as percebe. (BROPHY, 1982 apud
SACRISTAN, 2000, p. 172).

Moreira e Silva (2008) reforcam esta ideia de que o idedrio de uma transmissao total

do curriculo sera sempre frustrado, dizendo:

o curriculo pode ser movimentado por intengdes oficiais de transmissao de
uma cultura oficial, mas o resultado nunca sera o intencionado porque,
precisamente, essa transmissdo se da em um contexto cultural de
significacdo ativa dos materiais recebidos. A cultura e o cultural, nesse
sentido, estdo tanto naquilo que se transmite quanto naquilo que se faz com o
que se transmite. (MOREIRA; SILVA, 2008 p. 27).

Desta forma, podemos entender que por estes e outros motivos, dentro das instituicdes
escolares, acontecem uma fuga ao curriculo que entendemos ser o ato de ndo contemplar, na
pratica pedagdgica, conteudos, habilidades e competéncias expressas no curriculo escolar.

Geralmente, os sistemas de ensino apresentam este curriculo minimo aos professores
como sendo o minimo de contetidos que estes devem abordar em sala de aula, em outras
palavras, ¢ um direcionamento sistematico que deve ser seguido no caminho escolar do aluno.
Apos o estudo do material, nota-se, contudo, uma grande quantidade de conteudo a ser
transmitido. Unidas a este volume de material a ser trabalhado, estdo outras demandas
urgentes que ndo favorecem a execucao do curriculo, entre elas, as salas cheias, a falta de
material basico necessario ou mesmo o material basico para o professor ensinar, além de
ambientes sem carteiras e cadeiras suficientes e que sejam descentes para que os alunos
possam se acomodar de forma adequada. Além dessas adversidades, o professor ainda tem
que driblar problemas de cunho pessoal dos alunos. Com efeito, ¢ dificil para que o processo
ensino-aprendizagem acontega, por exemplo, quando o aluno ndo tem com o que se alimentar
em casa ou ainda quando ele sofre violéncia doméstica, sendo a escola o nico reduto seguro
para ele.

Ainda, podemos apontar problemas limitadores também de cunho pessoal do
profissional. E insustentavel e impossivel para um professor se apropriar de um curriculo que
deve ser cumprido a risca, pois isso demanda tempo, quando ele precisa se desdobrar em
jornadas duplas e, muitas vezes, triplas para conseguir sobreviver por conta dos baixos

salarios.
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Por conta, muitas vezes, desta limitagdo imposta pela necessidade de subsistir, em
alguns casos € notodria a deficiéncia de alguns professores em lidar com alguns contetidos em
sala de aula, at¢ mesmo omitindo partes do curriculo em seus planos de aulas diarios, pois nao
ha chances de se atualizarem, haja vista a jornada de trabalho exaustiva.

Outras vezes, essa limitagdo ¢ proveniente de sua formagao inicial, que ndo contempla
uma formagao integrada a esses curriculos. O distanciamento que se tem entre a formagao de
professores nos dias atuais, para que eles estejam alinhados ao que dispdem os curriculos, €
extremo. Sem falar das relacoes de violéncia assistidas diariamente nas escolas, até mesmo
sofridas por eles proprios. Acreditamos o quanto ¢ dificil para um professor ensinar diante de
tantas adversidades.

Outro aspecto importante a ser considerado no que diz respeito a transmissao do
curriculo de forma deficitaria, esta relacionada diretamente a iniciativa do professor. Na
concepcao de Hadji (2001), grande parte dos profissionais em educagdo, ndo sdao proativos
nem ousados, ou seja, se limitam aquilo que ja sabem, t€ém um misto de preguica e medo de

inovarem em suas atividades. Vianna (2003) ¢ ainda mais duro ao dizer que,

[...] os “avaliadores” nem sempre dispdem de uma formagdo especifica,
abrangente da complexidade dos diferentes procedimentos avaliativos;
executando, desse modo, as atividades de maneira amadoristica e na base de
uma possivel experiéncia pessoal. E o fazer por imitagio ou fazer pela
reproducdo das praticas tradicionais no ambiente escolar. (VIANNA, 2003,
p. 60).

Nesse viés, apontamos como o professor estd intimamente ligado ao contexto dos
problemas enfrentados pelos alunos na transi¢ao dos Al para os AF do Ensino Fundamental
evidenciados nos resultados das avaliagdes internas das escolas.

Ao analisar os resultados dos alunos nessas avaliacOes internas da escola, foco desta
pesquisa, percebe-se um grande problema na assimilagdo do contetido e no seu respectivo uso
ao resolverem essas questdes através das avaliagoes.

Além do mais, muitos professores se limitam a cumprir as regras e padroes impostos
pelo sistema, deixando transparecer o aspecto tradicional de avaliar, impregnado ainda hoje
em muitos profissionais e institui¢des educacionais.

Nesse modelo tradicional, observa-se um reduzido niimero de instrumentos avaliativos
que se restringem a provas de marcar, intercaladas com questdes dissertativas. Infelizmente,

esse reduzido aparato avaliativo tem um potencial segregador imenso. Nao obstante, ¢
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importante ressaltar que as avaliagcdes ndo devem ser tiradas do “nada”. Elas devem ter e tém
um objetivo que muitas vezes nao ¢ contemplado nessas atividades.

Na pratica, ignora-se a diversidade do curriculo além de se ter, como ja mencionado
anteriormente, uma simpléria gama de metodologias de ensino empregadas pelos professores
ao realizarem tais avaliagdes.

Desta forma, os estudantes estdo passando por esse periodo de transicdo escolar,
unidos as diversas mudangas comportamentais, emocionais, fisicas, bioldgicas e cognitivas,
inerentes a idade deles. Nesse sentido, pressupomos que € um momento sensivel a eles e que ¢
potencializado, muitas vezes, por inimeros erros dos sistemas educacionais ja& mencionados, o
que os tornam predispostos mais facilmente ao fracasso escolar na transi¢ao dos Al para o AF
e que ¢ expresso através dos resultados das avaliagdes tanto internas quanto externas.

Assim, Perrenoud (1999) aponta um caminho possivel a ser seguido. Ele diz que
mudar a avaliacao ¢ mudar a escola: ela precisa ser reorganizada com as demais praticas que a
tornam possivel e/ou a limitam. Conforme ainda esse mesmo autor, para se ter melhorias na
avaliagdo bem como em seus resultados, o processo implicaria romper barreiras com o
tradicional, pois modificaria as relagdes entre escola e familia, a organizacdo das aulas, os
métodos de ensino, o contrato didatico, o controle e as politicas das escolas, os programas de
ensino, o sistema de selecdo ¢ as satisfagdes pessoais e profissionais dos professores, ou seja,
a avaliacdo estaria no centro de um “octdogono de forgas™.

Contudo, um grande problema que identificamos ¢ que, ainda sim, ha a necessidade de
as escolas alinharem-se a esse curriculo, sendo ele com objetivos de controle social ou ndo,
pois elas ainda continuam a ser ranqueadas em taxas boas ou ruins, de acordo com os
resultados obtidos nos sistemas de avaliagdo que tém suas matrizes de referéncia totalmente

alinhadas aos curriculos.

Um entendimento similar foi apresentado por Nevo (1997), ao mencionar
que os avaliadores parecem se preocupar mais em oferecer dados para os
administradores da educagdo, do que ajudar os professores a analisarem os
resultados buscando rever seus métodos de ensino e praticas de avaliagdo.
Para o autor, as comunica¢des de resultados das avaliagdes com foco na
escola devem promover uma articulacdo com o trabalho pedagodgico escolar
de maneira a aprimora-lo [...] (OLIVEIRA, 2011, p. 134).

No entanto, € notéria a preocupagdo com os resultados nos exames de referéncia
nacionais e estaduais, uma vez que as avaliagdes externas foram progressivamente assumindo

um lugar privilegiado nas politicas educacionais.
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Diante do exposto, entendemos que no processo educativo, ¢ de extrema importancia o
apoio pedagogico bem estruturado e capacitado a professores e alunos, a fim de direciona-los
sempre a estarem afinados as metas e aos objetivos que se pretendem alcangar, sendo elas
para o alcance de um controle social ou exclusivamente com fins pedagodgicos. O que se
espera que aconteca € que os conteudos estejam sempre atrelados as aprendizagens e as
experiéncias de mundo, e que, através dos processos de ressignificacdo e modificacdes
constantes dos curriculos, seja proporcionada uma constante adaptagdo aos tempos.

Na sequéncia, abordamos como se faz necessaria a apropriacdo do curriculo em sua
totalidade, tendo como foco os contextos apresentados. Procuramos seguir na direcdo de que,
apesar das limitagdes e das possiveis tentativas de controle, o curriculo, ainda sim, ¢ a melhor

opcao a ser seguida para se alcangar bons resultados.

3.1.2 A importancia da apropria¢ao do curriculo escolar

Nesta secdo, abordamos algumas variaveis sobre a utilizagdo do curriculo escolar e
apontamos a necessidade de sua apropriagao por todos os envolvidos com a transmissao de
conhecimentos dentro de uma escola.

A constru¢do do curriculo escolar pode compreender diversos enfoques, os mais
distintos possiveis. Seu aprofundamento, na maioria das vezes, depende da gestdo que o
fundamenta e que, por isso, acaba indicando os posicionamentos que trardao luz a esta linha.

Sobre essas tendéncias de posicionamento, Santos e Moreira (1995) explicitam que,
nos casos em que o curriculo valoriza o conteido mais que a forma, ele esta sendo
compreendido como conhecimento escolar, que da um carater mais pedagogico e didatico
dele dentro da escola. Agora, quando no curriculo valoriza-se mais a forma que o contetdo,
observaremos que o trabalho sera direcionado para as experiéncias a serem vividas pelo
aluno, o que trard mais um carater de experiéncia de aprendizagem. Para os autores, as duas
formas de se entender o curriculo proporcionardo a constru¢do e a assimilacdo dos
conhecimentos.

Acreditamos que a escola tem sempre papel fundamental na vida de seus alunos e
consequentemente na vida da comunidade, uma vez que ela tem papel na democratizacao do
conhecimento, além de ser o local apropriado para a mediagdo entre o individuo e a
sociedade. Quando o individuo se apropria de conhecimento, ele consegue efetivamente se
emancipar, tornando-se capaz de modificar seu entorno, pois sua atuacdo no mundo passa a

ser diferente, sendo capaz de transformacdes sociais € humanas profundas.
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Segundo Gadotti (1998, p. 36) “a pratica educativa ndo ¢ apenas a exigéncia da vida
em sociedade, mas também o processo de prover os individuos de conhecimentos e
experiéncias culturais, que os tornam preparados para atuar no meio social”.

Neste sentido, a construg¢do do curriculo pode e deve ser uma constru¢do democratica,
para que seja garantida a participacdo da comunidade escolar. Libaneo, Oliveira e Tosche
(2005) dizem que a gestdo democratica valoriza a participacdo da comunidade escolar no
processo de decisdo, apostando na construgdo participativa e coletiva dos objetivos para o
bom funcionamento da escola, havendo, assim, didlogo e consenso. Neste sentido,
entendemos que, para o bom andamento de uma instituicdo de ensino de modo que ela
proporcione praticas pedagdgicas que sejam eficientes e direcionadas a melhoria do ensino e
aprendizagem, deve-se haver uma importante participacdo da comunidade escolar, associada
ao desejo de se garantir a qualidade do ensino ali prestado.

A comunidade escolar pode ainda refletir sobre os valores, pois poderd, assim,
identificar a coeréncia entre a pratica escolar e seus principios, fazendo com que os alunos
tenham consciéncia de seus atos. Para Zabala (1998), por tras de toda proposta metodologica
da escola se esconde uma concepgdo do valor que se atribui ao ensino, assim como algumas
ideias mais ou menos formalizadas e explicitas em relagdo aos processos de ensinar e
aprender.

Segundo Gasparin (2005), para que haja transformagao social a partir da compreensao
da realidade por meio da aprendizagem, todos os envolvidos no processo ensino-
aprendizagem devem proporcionar, através de suas praticas pedagodgicas, que o aluno
expresse o que aprendeu a partir dos contetidos, de forma pratica, a fim de que ele possa
resolver problemas de seu cotidiano. S6 assim, poderemos dizer se houve apropriacdo ou nao
do conhecimento.

O autor expde a ideia de que, na constru¢do dialética do conhecimento, a proposta
pedagogica inicialmente tem a tomada de consciéncia sobre a pratica, levando professores e
alunos a teorizar sobre a realidade. Neste sentido, possibilita-se passar do senso comum para
os conhecimentos cientificos e retornar a pratica social de origem com uma perspectiva
transformadora desta realidade. Sendo assim, com o conhecimento tedrico adquirido, o aluno
vai atuar sobre seu meio social com um entendimento mais critico, elaborado e consistente
(GASPARIN, 2005).

Como vimos anteriormente, existem controvérsias acerca dos motivos que levam a
criacdo dos curriculos, mas nesta subsecao utilizamos a concepg¢ao de que o curriculo ¢ criado

no chdo da escola, em seu cotidiano, para a nossa argumentacdo, além de reforgarmos a
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necessidade de sua apropriagdo para que os resultados esperados sejam alcangados pelas
institui¢oes de ensino.

Outrossim, o curriculo ¢ de suma importancia no contexto escolar e deve ser sempre
um documento que aponta o norte a se seguir no que diz respeito as praticas pedagogicas dos
professores. Assim, ele estd intimamente ligado as atividades educativas dentro das
institui¢des de ensino, como nas iniciativas metodologicas, bem como relacionado aos
materiais ora utilizados na construcao do conhecimento, que se dao efetivamente por meio da
convivéncia didria e permanente entre aluno e professor na relagdo de ensino-aprendizagem.

A origem etimoldgica da palavra curriculo ¢ do latim, advindo da palavra curriculum,
que significa “pista de corrida” ou simplesmente “corrida”. Entendemos que, de fato, nos dias
de hoje o curriculo tem tomado cada vez mais essa identidade em ser o caminho e a direcdo a
serem percorridos, em uma corrida na qual todo aluno passara rumo ao conhecimento. Sé que,
como em toda corrida, para que ela acontega ¢ necessario um planejamento, composto de
objetivos claros, métodos e procedimentos, e € nesse sentido que entendemos que, sem uma
apropriagdo do curriculo, ou seja, a organizag¢do necessaria para sua transmissdo, com a real e
constante utilizacdo desses aparatos, nao se alcanga o “final da corrida” da forma que se
deseja.

Cabera sempre a instituicdo a importante responsabilidade de se fazer cumprir todos os
passos para uma correta apropriacao do curriculo, em que se tem a necessidade de que todos
os agentes transmissores desse curriculo saibam se fundamentar corretamente, implementar e
avaliar a proposta nele contida. Assim, a apropriacdo da importancia do curriculo, bem com a
apropriacao do que ele traz em si mesmo, ¢ essencial ao professor, para que ele possibilite ao
aluno as varias capacidades que o tornardo prontos para o convivio social e cultural em que
ele esta inserido.

Assim, curriculo ndo deve ser encarado nem compreendido pelo professor, nem por
ninguém, como um actimulo de disciplinas isoladas. Também, ndo pode ser visto de forma
fragmentada, com matérias sendo transmitidas na forma tradicional, sem reflexdo alguma,
nem por parte do professor, nem pelo aluno. Como ja elencamos anteriormente, o curriculo
deve ser trabalhado buscando oportunizar as condi¢des minimas de conhecimento para os
alunos, em que eles possam ter uma formacao integral, sendo capazes de compreender o meio
em que vivem, entendendo suas realidades sociais de forma reflexiva, inclusiva, significativa,
dinamica, com ¢ética e moral.

Ainda na seara do contexto escolar, o curriculo precisa ser mais valorizado e precisa

ser atribuido a ele a funcdo educativa e formativa que tem. Entendemos que o curriculo
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precisa inevitavelmente sofrer debates a seu respeito para que seja entendido como pratica de
transformagdo da realidade e do conhecimento, para que a partir dai, seja entendido como um
processo que € continuo e que deve envolver todos da equipe da escola. Segundo Krug

(2001),

o curriculo surge, entdo, em uma dimensdao ampla que o entende em sua
funcdo socializadora e cultural, bem como, forma de apropriacio da
experiéncia social acumulada e trabalhada a partir do conhecimento formal
que a escola escolhe, organiza e propde como centro das atividades
escolares. (KRUG, 2001, p. 56).

Essa realidade s6 € possivel se professores e instituigdes conseguirem agregar oS
conhecimentos de mundo aos saberes escolares, a fim de proporcionar, como ja dissemos,
uma formacao integral do aluno de modo a garantir a ele uma das formas de sucesso escolar.
Caracterizamos a formag¢ao humana integral possibilitada pela escola, como ja vimos até aqui,
como uma das formas de sucesso escolar.

Entendemos que vérias iniciativas de formulacdo de um curriculo tiveram como
enredo uma volumosa gama de valores, que considerou desde o social, a formagdo e visdo de
mundo dos agentes envolvidos neste trabalho, até os profissionais da educacdo, prendendo-se
na determinagdo de matérias prontas. Mas ainda se faz necessario trazermos a tona a
apropriacdo do curriculo escolar para o sucesso dos alunos, tendo como pano de fundo a
presenca das politicas publicas de educagdo atreladas a ele e que sdo comumente
acompanhadas de forma mais evidente através da afericdo do rendimento e da aprendizagem
nas avaliagdes em larga escala e com menor preocupacdo, mas ndo menos importante, atraveés
das avaliagdes internas. De acordo com o artigo 46 da Resolu¢do CNE/CEB n° 4, de 13 de
julho de 2010, a avaliacdo no ambiente escolar contempla trés dimensdes: a Avaliacdo da
Aprendizagem; a Avaliacdo Institucional interna e externa e a Avaliagdo de redes de
Educacao Basica (BRASIL, 2010).

No que se refere a primeira dimensao, tivemos a oportunidade de explana-la com mais
detalhes no Capitulo 2 desta pesquisa e aqui nao € o foco de nossa discussao. Ja a Avaliacao
institucional interna ¢ prevista no PPP das escolas e no Regimento Interno delas. Ela deve
primar-se pela regulamentagdo vigente, sendo delimitada por indicadores que devem ser
compativeis com a missao da escola. Segundo a Resolu¢ao CNE/CEB n° 4/2010, a avaliagao

das redes de Educagdo Basica deve ocorrer periodicamente e deve ser realizada por 6rgaos
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externos as instituigdes. Esses resultados irdo sinalizar para a sociedade se a escola apresenta
qualidade suficiente para continuar funcionando da mesma maneira que estd (BRASIL, 2010).

Neste contexto, o curriculo ¢ um elemento fundamental e que enriquece de forma
substancial o trabalho do professor no contexto formal, direcionando a aferi¢dao das politicas
publicas em educacdo, pois possibilita a ele maior planejamento e organizagao das atividades
e conteudos a serem trabalhados, e que devem ser contemplados nas avaliacdes tanto internas

quanto externas. Conforme afirma Prado (2000):

relativamente a questao curricular e a qualidade da educacao, pode-se dizer
que curriculos compreendem a expressdo dos conhecimentos e valores que
uma sociedade considera que devem fazer parte do percurso educativo de
suas criangas e jovens. Eles sdo traduzidos nos objetivos que se deseja
atingir, nos contetidos considerados os mais adequados para promové-los,
nas metodologias adotadas e nas formas de avaliar o trabalho desenvolvido.
A definicdo de quais sdo esses conhecimentos e valores vem sendo
modificada nos ultimos anos, devido as demandas criadas pelas
transformacdes na organizacdo da produgdo e no trabalho e pela conjuntura
de redemocratiza¢dao do pais. Portanto, a meta de melhoria da qualidade da
educacdo imp0s o enfretamento da questdo curricular como aquilo que deve
nortear as agdes das escolas, dando vida e significado ao seu projeto
educativo. (PRADO, 2000, p. 94).

Santos e Varela (2007) complementam:

a necessidade de avaliar sempre se fara presente, ndo importando a norma ou
padrao pela qual baseie-se o modelo educacional. Nao ha como fugir da
necessidade de avaliacdo de conhecimentos, muito embora se possa, com
efeito, torna-la eficaz naquilo a que se propoe: a melhora de todo o processo
educativo. (SANTOS; VARELA, 2007, p. 5).

A trajetoria historica da avaliagdo da aprendizagem ¢ apresentada por Saul (1988) e
Kelly (1981). Sua origem se deu a partir dos anos 50 nos EUA, provocados pela insatisfacdo
dos projetos de ensino e curriculos desenvolvidos. Nesse periodo, surge a avaliagdo de

curriculo como disciplina cientifica.

Nesse momento, os projetos de ensino e curriculo significavam o trabalho de
um grupo para produzir algum novo tipo de curriculo, testando
experimentalmente os materiais preliminares ¢ buscando evidéncias dessa
testagem para o aperfeicoamento do curriculo antes de sua distribui¢do ao
publico. (GROBMAN, 1970 apud SAUL, 1988, p. 33).
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Essa distribuicdo ao publico s6 era colocada em pratica se demonstrassem evidéncias
que produziriam resultados satisfatorios; os resultados sdo uma exigéncia de quem financia a
educagdo e dos proprios pais e alunos. Para a avaliagdo destas propostas inovadoras,
apresentamos o enfoque de Stufflebeam. O enfoque ¢ voltado para “[...] a tomada de decisdo”
(SAUL, 1988, p. 35). Ao se avaliar, objetivava-se fornecer informacdes relevantes para quem
toma decisoes.

No Brasil, os sistemas de avaliagdes externas foram fortalecidos e ampliados no
contexto das reformas educativas dos anos 1990 (OLIVEIRA, 2000) e vém, cada vez mais,
adquirindo centralidade na formulagao das politicas educacionais em varios niveis (VIANNA,
2003).

Tanto as avaliagdes nacionais quanto estaduais, por exemplo, embora sejam
consideradas indicadores de desempenho, cumprem fung¢do de direcionar professores,
pesquisadores e sociedade como um todo, para um panorama da situagao da educacao no pais,
mas podem gerar problemas, pois acabam forgando as instituicdes de ensino a tensdo de
corresponderem as metas estipuladas para elas, por uma politica publica que privilegia o
ranqueamento das instituigdes. Enquanto as avaligdes externas ndo comegarem a ter foco na
aprendizagem, elas limitar-se-ao a aferir o desempenho cognitivo dos alunos, em que eles sao
reduzidos a numeros, ndo se considerando a trajetoria, as conquistas e os desafios do aluno.

Apesar disso, tais sistemas estdo intimamente ligados a constru¢ao de uma escola de
melhor qualidade, pois seus resultados devem ser utilizados pelas escolas e redes na
reorganizacdo de suas propostas curriculares. Alguns pesquisadores articulam criticas sobre
essas iniciativas (FREITAS, 2011; ARELARO, 2003). Apesar disso, defendemos que as

avaliagdes externas tém o potencial de colaborar para a gestao dos processos educacionais.

Conforme o MEC, os objetivos do sistema de avaliagao eram, segundo Pilati
(1994, p. 15), regionalizar a operacionalizagdo do processo avaliativo para
possibilitar a gestdo direta pelas instancias locais; conhecer e construir
parametros do rendimento dos alunos em relagcdo as propostas curriculares;
disseminar na sociedade ideias em relagdo a qualidade desejada e a obtida,
considerando o conhecimento a ser democratizado, perfil e pratica dos
professores e diretores e construir uma base de dados sobre o processo de
ensino-aprendizagem nas escolas publicas, dentre outros. (MACHADO,
2017, p. 24).

Entendemos que informacdes levantadas pela avaliagdo externa e sistematizadas,
permitem as revisdes necessarias ao trabalho desenvolvido pela gestdo educacional, tanto nas

escolas quanto nos sistemas e, para tanto, seus resultados devem ser utilizados na andlise
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coletiva da realidade educacional e escolar e no direcionamento de acdes e alternativas para
enfrentar as complexidades inerentes a educagao.

Assim, ¢ imprescindivel a utilizacdo de dados e informagdes que possam respaldar as
analises e avaliagdes educacionais, de forma a direcionar as tomadas de decisdo, as mudangas
pedagbgicas e as proposicdes de agdes. Os dados coletados e disponibilizados nessas
avaliacdes, quando apropriados e bem utilizados pelo diretor da escola, equipe pedagogica e
professores, contribuem para a reflexdo das areas de atuacdo da gestdo educacional. Além
disso, devem servir a apreciacdo sobre a efetiva conducao da educacdo e da escola na
realizacdo da sua fungdo social na sociedade democratica, que ¢ garantir o ensino-
aprendizagem para todos os seus alunos.

A seguir, exploramos os aspectos que podem influenciar o ndo cumprimento da

execucdo do curriculo na escola.

3.1.3 Aspectos que influenciam a aprendizagem quando se privilegia o cumprimento do

curriculo escolar

Nesta subse¢do, observamos situacoes que podem influenciar de forma negativa o nao
alcance do cumprimento do curriculo escolar nas escolas. Muitas situagdes podem gerar essas
influéncias, mas destacamos, aqui, situacdes que dificultam a aprendizagem dos alunos.

No dia a dia do nosso trabalho, percebemos que as dificuldades de aprendizagem sao
debatidas constantemente entre os professores em reunides pedagdgicas e gera grande
preocupacdo em todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Nesses debates, o abandono intelectual, o abandono escolar ¢ a baixa condi¢ao
socioecondmica estdo entre os aspectos mais indicados pelos docentes como fatores externos
capazes de influenciar o mau rendimento dos alunos, bem como a ndo possibilidade de
cumprimento do curriculo escolar delimitado pela rede. Como aspectos internos, estao
situacdes inerentes ao individuo, como o déficit de atengdo, problemas cognitivos e
neuroldgicos, além de situacdes de indisciplina e bullying, comuns no interior da escola e que
muitas vezes acontecem por conta dos fatores externos a instituicao. Geralmente, esses
problemas s3ao detectados em alunos que ndo conseguem acompanhar o ritmo de
aprendizagem de seus colegas da mesma idade e podem estar relacionados a problemas

comportamentais, emocionais e de comunicagdo, visao ou audi¢do (GIMENEZ, 2005).
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Através de um dos nossos instrumentos de pesquisa aplicados — o questionario aos
alunos — buscamos refor¢ar ¢ comprovar os problemas supramencionados na escola /ocus de
pesquisa deste trabalho.

Souza (1996) diz que os fatores que interferem no sucesso e no fracasso da
aprendizagem podem ser divididos em trés varidveis que se integram. Sdo elas: ambientais,
psicologicas e metodologicas.

Sobre as variaveis ambientais, Souza (1996) afirma serem os fatores que contribuem
de forma singular para um bom desenvolvimento do aluno, por ser o espago em que o aluno
esta inserido a maior parte do tempo. Assim, entendemos que as varidveis ambientais
englobam os lugares e convivios mais elementares ao aluno, como sua casa, seu bairro e as
suas relagdes pessoais com seus pais, amigos e parentes, bem como suas relacdes
socioeconomicas. Assis (1990) acrescenta ainda sobre este ponto que tais problemas podem
ainda estar relacionados a falta de estimulos dados as criancas para que estudem e acrescenta
que um ambiente familiar com pouca influéncia sociolinguistica pode interferir nas aptidoes e
habilidades desempenhadas pelas criangas. Um ambiente doméstico equilibrado, por exemplo,
pode desempenhar um papel fundamental para o equilibrio emocional delas.

No que diz respeito aos aspectos psicologicos, Stevanato (1996) ressalta a sua
importancia para o desenvolvimento da aprendizagem e entende que tais aspectos estdo
relacionados a estrutura familiar, & ordem de nascimento dos filhos, ao nivel de expectativa, a
forma como os filhos sdo tratados e também ao ambiente social em que estdo inseridos. O
autor afirma que esses pontos podem trazer reflexos positivos e negativos no processo de
aprendizagem. Sabemos que muito do que os alunos sdo hoje ¢ fruto de sua convivéncia e
interacdo com seus familiares, assim entendemos que traumas, baixa autoestima, desatengao,
agressividade e isolamento, muitas vezes sdo resultados dessas intera¢cdes mal vividas.

Ja sobre o contexto metodologico, entendemos estar diretamente ligado as questoes
advindas da escola, bem como as suas interagdes. Dentro desta mesma perspectiva, Carraher e
Schliemann (1989) dizem que, em grande parte dos casos, a dificuldade em aprendizagem nao
se trata de um problema em que o aluno ndo consiga aprender ou seja capaz de raciocinar,
mas trata-se de problemas metodoldgicos. Os autores ainda expdem que nesses casos €
necessaria uma metodologia diferenciada, mais apropriada e adaptada as reais necessidades
do educando, tendo em vista o aprimoramento de suas habilidades e o desenvolvimento de
suas potencialidades.

O aprendizado que acontece na escola precisa cada vez mais estar associado a

utilizagdo de métodos, conceitos e objetivos. Conforme Carraher e Schliemann (1989), uma
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crian¢a quando tem dificuldade de entender um método de ensino trabalhado pelo professor
sente-se frustrada, com problemas de baixa autoestima, ficando desinteressada, desatenta as
aulas e, em certos casos, até agressivas. Assim, faz-se necessario que o professor compreenda

que o aluno nao apresenta dificuldades de aprendizagem por sua propria vontade.

A metodologia esta também intimamente ligada a nogdo de aprendizagem. A
estimulagdo e a atividade em si ndo garantem que a aprendizagem se opere.
Para aprender ¢ necessario estar-se motivado e interessado. A ocorréncia da
aprendizagem depende ndo s6 do estimulo apropriado, como também de
alguma condig¢@o interior propria do organismo. (FONSECA, 1995, p. 131).

Neste sentido, diante de tantos problemas pelos quais os alunos podem passar, ¢
imprescindivel que os professores percebam rapidamente essas dificuldades de aprendizagem,
0 que, na maioria das vezes, ndo ¢ uma missao facil, de forma que ele possa se reinventar e
propiciar que aconte¢a uma aprendizagem significativa a luz do curriculo, fazendo desta
forma com que qualquer aluno tenha acesso a aprendizagem, tornando ainda mais forte a
democratiza¢ao do ensino.

Souza (2005) coloca, a partir de autorrelatos de professores, que os grandes motivos
dos encaminhamentos para os atendimentos psicoldgicos relacionam-se aos mais diversos
tipos de queixas dos alunos.

Ao professor ¢ dada a tarefa de ser o primeiro profissional nesta frente de batalha de
diagnosticar os possiveis transtornos de aprendizagem. A partir dele, a escola deve contar com
um conjunto de profissionais que fardo um trabalho conjunto neste processo educativo, o que
nem sempre € possivel na rede publica.

Entendemos que uma das formas de possibilitar ao professor uma melhor atuacdo em
sala de aula nessas frentes, de forma mais eficaz e eficiente, serd quando o poder publico tiver
a educacdo como projeto de Estado, ou seja, aplicando o que for necessario a formagao
continuada apropriada desses profissionais.

As dificuldades de aprendizagem podem, muitas vezes, ficar camufladas visto os
inimeros sintomas que o individuo pode apresentar e, por isso, podem passar despercebidas
pela equipe da escola, inclusive pelos professores que estdo diretamente ligados aos alunos.
Esta situagdo pode atrasar muito a percepcao de problemas pelos profissionais da educagdo, o
que tende a agravar muito o desenvolvimento do aluno (DOCKELL; MCSHANE, 2009).

Neste sentido, seria interessante uma maior preocupacao dos entes publicos com a

discussdo que possibilite o estreitamento de politicas publicas de educacdo e o fortalecimento



87

de um curriculo que contemple todas estas questdes relacionadas aos alunos com dificuldades
na aprendizagem, a fim de que seja dado o direito a cidadania a todos, além do fortalecimento
das instituicdes escolares publicas através de pessoal com formagdao qualificada para dar
suporte psicolégico, emocional, médico, nutricional, além de estrutura fisica adequada que
privilegie ambientes formativos mais dindmicos e praticos, com vistas a proporcionar uma
melhor assimilagdo do aprendizado ao cotidiano do aluno.

De acordo com o MEC, na Educacdao Bésica, ¢ assegurada a todos os brasileiros a
formagdo comum e indispensavel para o exercicio da cidadania e para fornecer os meios para
progredirem no trabalho e nos estudos posteriores. Apesar disso, Paro (2007) afirma que a
instituicdo escolar continua presa a um curriculo de carater informativo, pois rechaga, na
maioria das vezes, o contexto social de seus educandos. Sobre essa questdo, Wihby, Favaro e

Lima (2007) propdem:

A luta pela garantia de uma escola publica da melhor qualidade possivel nas
condi¢des histdricas atuais, que supere os projetos pedagogicos capitalistas,
o paradigma do mercado aplicado 4 educagdo, indo além da funcdo de
preparar para o mercado de trabalho ou universidade. O objetivo deve ser o
de assegurar aos individuos a apropriagao dos conhecimentos sistematizados,
ou seja, da ciéncia, propiciando o desenvolvimento de uma concepg¢do mais
elaborada de mundo, que possibilite sua compreensdo, a apreensao de suas
multiplas e complexas dimensdes, para uma atua¢do humana mais racional e
consciente. (WIHBY; FAVARO; LIMA, 2007, p. 13).

Assim, entendemos que, atreladas as inumeras dificuldades encontradas pelos alunos,
estdo as limitacdes advindas de um curriculo que ndo ¢ trabalhado de forma a criar nos
individuos a autonomia, pois esse processo € continuo e comeca na convivéncia familiar que,
muitas vezes, ¢ conturbada por suas tradicdes e culturas, e que sdo aperfei¢coadas na escola e
na vida social do individuo. Desta forma, um processo educativo que compreenda essas
limitagdes e que, a partir delas consiga estratégias que as superem, valorizam, assim, a
possibilidade de que todos adquiram os conhecimentos, as habilidades e as competéncias.

Apresentamos, na subse¢do a seguir, a importancia do processo avaliativo organizado
e pensado de forma que privilegie o curriculo vigente, a fim de alcancar os objetivos dos

sistemas de ensino.
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3.1.4 As avaliacoes e suas implicacoes curriculares no processo de aprendizagem dos

alunos do EF

Aqui apresentamos um breve histérico das avaliagdes mais comuns nos meios
escolares, compreendendo que elas fazem parte dos processos de discussdo curricular, por
serem ferramentas que justamente aferem se os conhecimentos curriculares foram
desenvolvidos e aprendidos. Faremos, ainda, uma reflexdo tedrica sobre suas modalidades,
além de, posteriormente, discutir como elas refletem a dindmica da aprendizagem em uma
sala de aula.

Ao tratarmos sobre a tematica “avaliacdo”, devemos levar em conta os mais variados
contextos e finalidades dela, pois, segundo afirma Hoffmann (2013), as avaliagdes estdo
sempre vinculadas a algo de cunho negativo. Ainda a partir das pontuagdes dessa
pesquisadora, o “fendmeno avaliagdo” se caracteriza por ser um fendmeno ndo muito preciso,
em que os atores no processo ensino-aprendizagem dao a ele inameros significados que quase
sempre estdo associados as praticas tradicionais de avaliagdo e seus elementos recebem
significados ndo muito queridos pelos alunos. Um exemplo claro disso ¢ a forma como as
avaliacdes externas tomaram um rumo bem diferente daquele que de fato € seu objetivo.

Pela tendéncia que existe de as avaliagdes sofrerem constantes modificagdes em suas
finalidades ¢ que se faz necessario entendermos os contextos em que elas surgiram e
consequentemente 0s que proporcionaram seu “amadurecimento” e suas finalidades.

Kraemer (2010) aponta que as concepgdes acerca da avaliagdo foram se reformulando
ao longo do tempo e podem ser agrupadas em quatro grandes periodos, com caracteristicas
semelhantes, denominados “Geragdes”. Assim, pode-se dizer que a avaliacdo atravessou as
geragOes da mensuracgao, da descri¢dao, do julgamento e da negociagdo. Contudo, essas quatro
geracdes sdo distintas, porém complementares, uma vez que cada uma delas foi incorporando
especificidades da anterior.

A primeira geracdo estava ligada a mensurar o rendimento escolar no processo
avaliativo, tendo o avaliador como um técnico que, através de uma verificagdo do rendimento,
classificava os alunos. Nao havia a preocupagdo com as necessidades dos alunos, mas sim em
criar instrumentos de memorizagdo que privilegiavam aspectos quantitativos dos resultados.
Figueiredo (2003) afirma que esse modelo se caracteriza por ser seletivo, excludente, que
pune aqueles com baixos resultados com a reprovagdo e que homogeneiza e padroniza todos

na busca de um padrdo de qualidade elitista.
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Entre 1930 e 1945, verificou-se a segunda geragdo, chamada de descritiva. Como a
geragdo anterior tinha como caracteristica somente fornecer informacgdes, a geracao descritiva
veio em busca de melhorar o objetivo da avaliacdo, expondo os resultados dos alunos, sendo
eles bons ou ruins em relagdo aquilo que se propunha. Foram estabelecidos padroes, critérios,
quantificagdes e, por conseguinte, um sistema de referéncia para todos os estudantes.

Em meados de 1946, passou-se a preocupar mais com o julgamento dos testes, em que
se geraram questionamentos sobre os testes padronizados e sobre as nogdes de avaliacdo.
Nesse periodo, imaginava-se que as informacdes coletadas sobre os estudantes deveriam ir
além dos resultados, pois se julgava considerar também o contexto de ensino. Kraemer (2010)
diz que o julgamento passou a ser um elemento fundamental no processo avaliativo, pois, para
ele, medir e descrever ja ndo eram mais suficientes, era necessario julgar todas as dimensoes
inerentes ao processo, bem como seus objetos € 0s proprios objetivos.

Por fim, a quarta geracao caracterizou-se a partir de 1989 como a geracao da avaliagao
como negociagdo € construgdo, € como um processo interativo com fundamentos
construtivistas. Sendo assim, nessa geracdo os professores teriam que utilizar inimeras
estratégias, diversificando ao maximo as formas de avaliacdo e privilegiando a avaliagdo
formativa. Assim, apoiamo-nos nas afirmagdes de Souza (1993 apud KRAEMER, 2010) que
reforca o objetivo da avaliagdo. De acordo com o autor, na quarta geragdo as avaliagdes
deveriam fornecer informagdes sobre a pratica pedagdgica que permitissem aos agentes
escolares decidir sobre as intervengoes e redirecionamentos que se fizessem necessarios.

Tendo como pano de fundo as quatro geracdes, entendemos que a avaliacdo
educacional ¢ utilizada com propdsitos variados que depende do momento e até do pais, e
assume uma consideravel diversidade de objetivos. Nao tem como remover a relagdo ensino e
aprendizagem nem mesmo dissociar a avaliagdo nesse contexto, pois a avaliacdo € intrinseca a
€sSe processo.

Sendo assim, o professor nos dias de hoje, em tese, propde-se a ensinar algo a alguém
e obviamente avaliar “onde” se espera extrair informag¢des importantes sobre “como” esta se
ensinando este “algo”. Entdo, o melhor indicador da realizagdo de atividades de ensino ¢ o
nivel em que nela, pela agdo docente, promove-se o crescimento geral dos alunos, nos
aspectos cognitivo, motor, comunicacional, valorativo etc. (GATTI, 2003).

Para isso, o contexto de avaliar o aluno no chido da escola, através da avaliacdo interna
aplicada pelo professor em sala de aula, tem como objetivo verificar a aprendizagem dos seus
alunos e, por este motivo, muitas vezes ¢ definida como avaliacdo da aprendizagem. Importa

salientar que esta concorre também para a definigdo dos tempos pedagdgicos necessarios para
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organizar os conteidos a serem trabalhados em cada etapa de ensino, sendo seus resultados
utilizados como uma forma de promogao do estudante.

No ambito escolar, alguns autores propdem a articulagdo de trés modalidades
avaliativas: a formativa, a somativa e a diagnodstica. Eles afirmam ainda que as trés formas
devam se integrar harmoniosamente, a fim de visar a formacao e a aprendizagem do aluno.

Indo ao encontro desta perspectiva, Perrenoud (1999) propoe, diante das dificuldades
observadas neste processo, a adocao de um novo paradigma avaliativo que objetive e priorize
a aprendizagem dos estudantes e ndo os resultados, e que a avaliacdo aconteca através de um
processo de mediagio®.

Desta forma, abordaremos essas modalidades no intuito de reafirmar suas
caracteristicas e reforgar seus resultados na formacao intelectual e integral do aluno. Faz-se
necessario ainda neste momento ressaltar que o professor tem um papel fundamental em ndo
permitir que praticas tradicionais de avaliar, baseadas somente na mensuragao dos resultados,
sobressaiam neste processo, desprivilegiando, assim, o carater diagnostico, formativo e
mediador que a avaliagdo deve assumir.

Hoffmann (2000) reafirma a necessidade de uma avaliacio mediadora que adote um
novo direcionamento e que perceba o individuo individualmente. Dessa forma, as
necessidades individuais seriam observadas e os instrumentos avaliativos também seriam
diferenciados para atender as especificidades.

Sabemos que, para que haja esse tratamento individualizado e pormenorizado, ¢
necessario tempo de observagdo do aluno, além de demandar uma maior reflexdo sobre a
aprendizagem e uma visdo mais sensivel as mudancas de estratégias bem como um olhar
investigativo por parte do professor. Nesse sentido, a avaliagdo estaria sempre atrelada a
aprendizagem e nao apenas a resultados e classificagdes. Ainda segundo Hoffmann (2000), o
professor precisa conhecer seu aluno, a realidade em que vive e sua cultura, para s6 depois
avalia-lo, além de indicar que o professor deve sempre estar focado em proporcionar ao seu
aluno uma acdo educativa de modo que seja privilegiada a autonomia moral e intelectual do
educando.

Ao estimular um processo de avaliagdo, tendo a mediagdo como instrumento,
entendemos que ele deve acontecer de forma dialética, em que a constru¢ao do conhecimento

se dard por meio do auxilio inquestionavel e imprescindivel do professor, que terd papel

3 Termo “media¢do” é um conceito fundamentado no estudo de Vygotsky (1999) e refere-se a uma
concepgao socioconstrutivista, na qual os individuos constroem seus conhecimentos com os
professores e seus pares.
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fundamental, estimulando o aluno a indagar as situagdes, inicialmente a partir de seu
conhecimento de mundo, bem como estimulando caracteristicas especulativas, além de
proporcionar a ele a capacidade de criticar, de duvidar, de questionar, de refletir e de
construir, a partir dai, o conhecimento.

Todas essas qualidades estimuladas pelo professor em seu aluno durante todo o
processo de ensino e aprendizagem, nos seus mais diversos tempos € espagos, proporcionam
efetivamente processos formativos riquissimos ao aluno. Essa caracteristica formativa esta
relacionada também a verificacdo, durante todo o processo de ensino e aprendizagem, de que
os objetivos delimitados anteriormente foram alcancados.

A respeito da contribui¢do da avaliagdo formativa para o desenvolvimento do processo

ensino-aprendizagem, Esteban (2004) faz as seguintes consideracdes:

Avaliar o aluno deixa de significar fazer um julgamento sobre a sua
aprendizagem, para servir como momento capaz de revelar o que o aluno ja
sabe os caminhos que percorreu para alcangar o conhecimento demonstrado,
seu processo de constru¢do do conhecimento, o que o aluno ndo sabe e o
caminho que deve percorrer para vir, a saber, o que ¢ potencialmente
revelado em seu processo, suas possibilidades de avango e suas necessidades
para a superagdo, sempre transitoria, do ndo saber, possa ocorrer.
(ESTEBAN, 2004, p. 19).

Entendemos ainda que a avaliagao formativa tem como objetivo o acompanhamento
do estudante durante toda a trajetoria escolar, ou seja, deve ser realizada durante todo o
periodo letivo, sempre no intuito de verificar se os alunos estdo alcancando os objetivos
propostos pela disciplina. Através dela, o aluno deve tomar conhecimento de seus erros e
acertos, além de encontrar estimulos para continuar os seus estudos de forma progressiva.
Esse estimulo deve ser pensado de forma estratégica nos momentos de planejamento, de
forma individualizada, a fim de que seja encontrada a melhor forma de se alcangar a atengdo
do aluno. Esse momento s6 € possivel porque entendemos que no processo de mediagdo o
professor utiliza o que ja ¢ de conhecimento de seu aluno para alcangar seus propositos.

Além do mais, a execu¢ao do processo fica ainda condicionado a estipulagdo de
critérios claros e bem estruturados. Por ter um formato mais dindmico e planejado, podemos
dizer ainda que essa forma de avaliar seja motivadora, uma vez que nao hé traumas deixados
por ela, como os causados pelas avaliagdes tradicionais. Assim, os alunos tém condic¢des de
corrigir, sempre que necessario, os caminhos tomados por eles na construcdo do

conhecimento.
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Fica claro para nés que, para a efetivagdo de uma avaliagdo formativa, deve-se haver
sempre um planejamento organizado que guiara as acdes do professor. Essas acdes podem
incluir, por exemplo, tarefas contextualizadas que levem os alunos a estabelecerem relagdes
com seu repertorio proprio, bem como relaciond-lo com o conhecimento ja adquirido para
solucioné-las, fazendo, assim, com que eles tenham o desenvolvimento de suas competéncias.
Nessa perspectiva, a avaliagdo formativa trabalha com um contexto, no qual os
conhecimentos estdo em construcao e sdo estes que devem conduzir a agdao educativa.

J4 a avaliagdo diagnodstica tem um carater mais analitico. Ela ¢ adequada para o inicio
do periodo letivo, j4 que permite ao professor e a escola conhecerem seu aluno, assim
proporcionando a escola conhecer a realidade na qual o processo de ensino-aprendizagem iréd
acontecer. Além disso, ela ajuda o professor a verificar o conhecimento prévio de cada aluno,
o que facilita a organizagdo de uma nova etapa de aprendizagem a ser trabalhada ao longo do
ano.

A avaliacdo diagnostica pode, contudo, contribuir para que a avaliacdo sirva a
democratizacdo do ensino, uma vez que ela deixa de lado parametros classificatorios e
possibilita aos alunos iniciarem seus estudos do ponto em que pararam, evitando, assim,

grandes lacunas na aprendizagem deles. Neste sentido, ensina-nos Luckesi (2005):

Para que a avaliagdo diagndstica seja possivel, é preciso compreendé-la e
realiza-la comprometida com uma concepcao pedagogica. No caso,
consideramos que ela deve estar comprometida com uma proposta
pedagogica historico-critica, uma vez que esta concepgao estd preocupada
com a perspectiva de que o educando devera apropriar-se criticamente de
conhecimentos e habilidades necessarias a sua realizagdo como sujeito
critico dentro desta sociedade que se caracteriza pelo modo capitalista de
produgdo. A avaliagdo diagnéstica ndo se propde e nem existe de uma forma
solta e isolada. E condicio de sua existéncia a articulagdo com uma
concepgao pedagogica progressista. (LUCKESI, 2005, p. 82).

Entendemos que a avaliacdo diagnodstica deve ser a primeira avaliagdo dada ao aluno,
pois ela pode mudar os rumos de sua aprendizagem. Ela traz em sua esséncia uma
importancia vital para a qualidade do processo de ensino-aprendizagem, pois permite que
todos os envolvidos possam se autoconhecer, além de diagnosticar deficiéncias, fragilidades e
capacidades, possibilitando, a partir de seus resultados, acdes que corrigirdo o percurso
escolar, potencializando o desenvolvimento dos discentes ao oferecer recursos para reorienta-
los a uma aprendizagem satisfatoria.

Luckesi (2005) ainda pondera:
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contudo, nesse contexto mais técnico, o elemento essencial, para que se dé a
avaliacdo educacional escolar um rumo diverso do que vem sendo
exercitado, ¢ o resgate da sua funcdo diagnostica. Para ndo ser autoritaria e
conservadora, a avaliacdo terd de ser diagnostica, ou seja, devera ser o
instrumento dialético do avango, tera de ser o instrumento do
reconhecimento dos caminhos percorridos ¢ da identificagdo dos caminhos a
serem perseguidos. A avaliagdo educacional escolar como instrumento de
classificagdo, como ja vimos nesta discussdo, nao serve em nada para a
transformacdo: contudo, ¢ extremamente eficiente para a conservagdo da
sociedade, pela domesticagdo dos educandos. (LUCKESI, 2005, p. 43).

A partir desse referencial, apontamos o quanto essa modalidade de avaliagdo ¢
essencial no contexto das transi¢cdes escolares, especificamente no caso deste trabalho, que
trata da passagem dos alunos dos Anos Iniciais para os Anos Finais do Ensino Fundamental.
E evidente que muitos transtornos poderiam deixar de existir se professores e institui¢des
como um todo utilizassem esse instrumento neste momento fundamental da vida escolar de
muitos estudantes, e que se torna traumatico pelos apontamentos e pela maneira como o
processo ¢ levado. Sabemos que ainda ¢ fraca a cultura das avaliacdes diagnosticas.

Este processo de conhecer as deficiéncias dos alunos ¢ essencial para que sejam
tracadas metas e agoes que vao direcionar os resultados da aprendizagem e que sao expressos
nas avalicdes somativas. Para isso, ¢ muito importante que os docentes tenham clareza da
defini¢do de avaliagdo diagnoéstica, de como utiliza-la e ter consciéncia de que ela ¢ o
principio da avaliagdo da aprendizagem dos alunos.

Por fim, a avaliagdio somativa ou classificatoria tem como objetivo basico a
classificacdo dos alunos, sendo realizada ao fim de um curso ou unidade de ensino. Esta é sem
sombra de diividas a modalidade de avaliagdo mais comum dentro das escolas. Ela apresenta
caracteristica informativa e verificadora ao estabelecer, através de emprego de conceitos, se o
aluno, a turma, a escola e o sistema de ensino adquiriram, ao final de determinada etapa de
ensino, as competéncias e as habilidades desenvolvidas.

Para Bloom (1983 apud GRACINO; NASCIMENTO, 2018, p. 96), a avaliagdo
somativa “objetiva avaliar de maneira geral o grau em que os resultados mais amplos tém sido
alcancados ao longo e final de um curso”. Dessa forma, os estudantes sdo classificados de
acordo com os niveis de aproveitamento previamente estabelecidos. Essa avaliagao acontece
ao fim do bimestre, do trimestre, do semestre ou do ano, e ¢ organizada na forma de uma nota
ou conceito como métrica de aprendizado.

Reforcando as ideias de Bloom (1983 apud GRACINO; NASCIMENTO, 2018),

Haydt (2008) afirma que a avaliacdo somativa visa classificar os resultados da aprendizagem
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alcangados pelos alunos ao final do processo, tendo a func¢do de classificar o aluno e
quantificar este processo avaliativo.

Geralmente nas avaliagdes em que sdo usadas a concepgao classificatoria, a qualidade,
inevitavelmente, estd associada a padrdes preestabelecidos como sendo ideias. Segundo

Esteban (2001):

frequentemente a avaliagdo feita pelo professor se fundamenta na
fragmentacdo do processo ensino/aprendizagem e na classificacdo das
respostas de seus alunos e alunas, a partir de um padrao predeterminado [...]
a avalia¢do escolar, nesta perspectiva excludente, silencia as pessoas, suas
culturas e seus processos de constru¢do de conhecimentos; desvalorizando
saberes fortalece a hierarquia que esta posta, contribuindo para que diversos
saberes sejam apagados, percam sua existéncia e se confirmem como a
auséncia de conhecimento. (ESTEBAN, 2001, p. 16-17).

Quanto a este modelo de avaliagao excludente, Luckesi (2000) apresenta que:

a avaliacdo da aprendizagem ndo ¢ e ndo pode continuar sendo a tirana da
pratica educativa, que ameaca e submete a todos. Chega de confundir
avaliacdo da aprendizagem com exames. A avaliagdo da aprendizagem, por
ser avaliagdo, ¢ amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva, diversa dos
exames, que ndo sdo amorosos, sao excludentes, ndo sdo construtivos, mas
classificatorios. A avaliagdo inclui, traz para dentro; os exames selecionam,
excluem, marginalizam. (LUCKESI, 2000, p. 17).

Desta forma, entendemos que, possivelmente, os resultados das avaliagdes na escola
locus desta pesquisa t€m sido parametrizados exclusivamente por meio das avaliagdes
somativas com fortes caracteristicas de exame, o que nos indica uma deficiéncia na
compreensdo das modalidades de avaliacdo, pois, de posse deste referencial, podemos
ratificar que a melhor saida para compreender melhor as relacdes de ensino-aprendizagem e
resultados perpassa a utilizagdo integralizada dos mais diversos instrumentos avaliativos.

Neste sentido, Luckesi (2005) e Hoffmann (2000) exprimem a ideia de que a adogao
de uma pratica avaliativa coerente com uma visdo mortificadora da educacdo traduz-se na
mudanga da metodologia utilizada pelo professor em sala de aula no sentido de uma atuagao
mais participativa e um contexto mais significativo.

Para isso, € urgente que acontega uma mudanga de paradigma dos professores, pois se
da muita énfase a avaliagdo como unico e exclusivo viés de teste. Deve-se passar desse plato

do tradicional que costumeiramente estd desvinculado das a¢cdes metodologicas e centrados
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em provas. Posto isso, esperamos encontrar repostas e, se possivel, confirmar essas
indagacoes por meio dos instrumentos de pesquisa aplicados.

Nao obstante toda esta discussao acerca das modalidades de avaliacdo no contexto
escolar e inseridas no dia a dia das institui¢des, apresentaremos ainda os apontamentos sobre
as implicagdes das avaliagdes externas no sucesso dos alunos, de que forma elas podem servir
de termOmetro para avaliar o desempenho dos alunos € como a transi¢do dos Anos Iniciais
para os Anos Finais tem acontecido.

Sabemos que nos ultimos anos as politicas educacionais ganharam relevancia nas
agendas de agles educacionais, sobretudo as focadas na elaboracdo, implementagdo e
avaliagdo do curriculo. Esta ideia pode sustentar-se na constatacdo de que as avaliagdes
externas vém progressivamente se destacando nas politicas educacionais, com potenciais
interferéncias na organizagao curricular de escolas e redes de ensino.

Perrenoud (2003) e Sousa e Arcas (2010) indicam uma real interferéncia das
avaliacdes externas sobre o curriculo, e Freitas (2011) aponta o risco de estreitamento
curricular, tendo em vista que as avaliagdes externas apresentam, como alguns de seus
objetivos centrais, o apoio para o desenvolvimento de politicas educacionais e a revisao de
curriculos (AFONSO, 1998; NEVO, 2006).

Neste contexto de influéncias exercidas pelas avaliagdes em larga escala, nome que
também designa as avaliagdes externas no cotidiano escolar, podemos reforcar esta ideia
quando descrevemos a rotina escolar nos periodos de aplicacdo dessas avaliagdes.

Parece-nos ser corriqueira a mobilizagdo que acontece no chiao da escola com a
aplicagdo das avaliagdes externas, sejam elas nacionais ou estaduais. A mobiliza¢do feita
pelas instituigdes de ensino envolve grande parte dos servidores e um grande periodo de
tempo ¢ disponibilizado para orientagdo dos professores que aplicardo os testes, no
recebimento e distribui¢do de material, na correcdo de provas, na digitacdo de resultados,
como € o caso das avaliagdes do Programa de Avalia¢do da Aprendizagem Escolar (PAAE),
vinculadas ao Sistema Mineiro de Avaliacdo a qual a escola /ocus deste estudo ¢ submetida,
além do tempo dispensado no envio e recolhimento de questiondrios aos alunos, pais e
funcionarios etc. Esses procedimentos infelizmente acabam por modificar durante alguns dias
a rotina da escola e esses “eventos” acontecem em diferentes momentos do ano letivo. O
grande numero de avaliacdes também dificulta a andlise e a apropriacdo de suas matrizes
curriculares pela equipe pedagogica, como serd explicitado mais adiante.

Verificamos, através de nossa experiéncia profissional, que todo este aparato ¢é

preparado porque observamos nos dias de hoje a vinculagdo dos recursos publicos a adesdo



96

dos entes federados aos programas do governo, que geralmente implicam reconfiguracdo da
gestdo escolar. Para Sacristan (2000, p. 110) as politicas de inovagao trazem consigo “[...]
uma pratica assistencialista as escolas e de aperfeigoamento dos professores como estratégias
para melhorar o ensino”.

Outro ponto que observamos durante muito tempo nas acdes relacionadas a aplicacao
das avaliagdes externas ¢ que o sucesso delas no contexto escolar sempre esteve associado ao
recebimento de recursos tanto no estabelecimento de ensino quanto na alocacdao de recursos
para premiar os servidores e escolas mais bem posicionadas em um ranking criado a partir de
dados gerados pelo resultado das avaliagdes.

Vale ressaltar que as escolas ndo devem estar exclusivamente a servico de
ranqueamentos, muito menos atuar no treinamento de alunos para testes, o que indica mais
uma vez a tendenciosa postura dos profissionais da educacdo em selecionar aquilo que caira
nas avaliacdes deixando de lado todo o restante de um curriculo pensado para aquela etapa.

Nesta dinamica de sele¢ao de contetidos de acordo com as avaliagdes, observamos
uma tendéncia ja apontada por Madaus (1988), que discorre sobre as possiveis consequéncias
das avaliagdes externas sobre o curriculo em que aponta a ocorréncia de situagdes que
indicam claramente que as agéncias que aplicam os exames tém tido o controle sobre os
curriculos, fato principalmente observado quando percebemos muitas instituigdes se
preparando a partir daquilo que sera cobrado nos testes, fazendo, ainda, com que suas praticas
pedagogicas se ajustem aquilo que estd sendo cobrado na avaliagao.

Sousa (2003) afirma que uma escola pode mudar tanto a forma de gestdo quanto o seu
curriculo, em detrimento das caracteristicas de um determinado teste, ou seja, o teste pode
influenciar tanto o curriculo quanto a gestao do curriculo. Reforcando esse apontamento feito
por Sousa (2003), verificamos, em nosso cotidiano de gestor escolar, que nas avaliagdes em
larga escala os governos indicam, por exemplo, a ado¢do de novas metas de ampliacdo dos
indicadores educacionais, traduzidos pelos resultados da escola em termos de aprovagdo e
pelos resultados das provas nacionais; muda-se, assim, o foco do curriculo, o foco do trabalho
do professor e da gestdo da escola, que visa, a partir dai, a uma concepcao particular de
qualidade baseada em resultados, o que desfigura totalmente a sua finalidade.

Analisando esses acontecimentos vivenciados na escola, percebemos que as avaliagdes
externas nem sempre cumprem a fun¢do de contribuir para a proposicdo de medidas para o
acompanhamento dos alunos (BROOKE; CUNHA, 2011; LUDKE, 2001).

Mesmo assim, entendemos que as avaliagdes externas tém papel fundamental, pois

trazem dados importantes além de podermos obter informagdes relevantes que contribuirdo



97

para a verificacdo e a analise da realidade educacional, e para estabelecer novos rumos e
metas ou mesmo fortalecer as que ja funcionam. Neste sentido, ¢ imperativo que as escolas
também se apropriem dessas informagdes para tragar diretrizes a serem seguidas, no intuito de
diminuir os desafios inerentes a transicdo dos Al para os AF. Isso s6 ¢ possivel por
entendermos que, por mais que nas avaliagdes externas ndo se empregue o curriculo em sua
totalidade, nem mesmo havendo um trabalho sistematizado das redes de ensino a fim de
vencerem os curriculos, dadas as adversidades ja& mencionadas anteriormente, entendemos
que, ainda assim, os resultados podem expressar as deficiéncias na aprendizagem que s6 vém
a tona durante a transicao.

Nesse contexto, vemos desde a década de 1990 a expansdo de iniciativas
governamentais de avaliagdo em larga escala que se deu inicialmente com a criagdo do
Sistema de Avaliacdo da Educacdao Basica em 1995 ¢ o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), em 1998.

E previsto na Portaria MEC n°® 1.795, de 27 de dezembro de 1994, documento de
criagdo do Saeb, entre outros objetivos dessa avaliagdo, o de gerar dados sobre o desempenho
bem como o de resultados dos sistemas e redes educacionais (BRASIL, 1994). Assim, todos
os envolvidos no processo, como o0s gestores escolares, alunos e seus familiares, e a
comunidade escolar como um todo, podem ter acesso aos indicadores daquela instituicao,
além de ser esses dados uma valiosa fonte de informagdes para fomentar estratégias de gestao
educacional no ambito das institui¢des.

Nao obstante as propostas do sistema de avaliagdo federal, muitos estados avolumaram
esse movimento e instituiram seus proprios sistemas de avaliacdo. Entre eles estdo os
pioneiros — Ceard e Minas Gerais, em 1992, e Sao Paulo, em 1996.

A adogdo desses mecanismos esta associada as praticas empresariais em que se
verificam as concepgdes gerencialistas na reestruturagio de todo o sistema. E possivel
perceber, por exemplo, a introdu¢do, cada vez maior, da performatividade nas escolas e,
consequentemente, a valorizagdo das avaliagdes em larga escala pela sociedade, visando,
sobretudo, fazer com que as redes/sistemas e escolas criem planejamentos estratégicos no
sentido de atingir os padrdes de desempenho definidos como adequados que, no Brasil, sdo
traduzidos pelo Ideb. Este, por sua vez, contribui para a desvalorizagdo e intensificagdo do
trabalho do gestor escolar e do professor, na medida em que transfere para a escola a
responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso dos alunos nas inimeras avaliagdes existentes.

A grande valorizacao dos resultados obtidos em testes elaborados e aplicados por

agentes externos a escola faz parte da reforma educacional iniciada nos anos 90. Varias
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mudangas ocorriam em diversas regides do mundo na década de 1990, em um movimento
organizado que gerou reformas educacionais com origens e objetivos comuns em varios
paises. Entre os objetivos dessas reformas, € possivel destacar a descentralizagdao da gestao, a
melhoria da qualidade do ensino, a equidade e a eficiéncia dos sistemas, maior autonomia e
consequentemente maior responsabilidade da escola, maiores e melhores investimentos na
formacdo do professor, conexdo da escola com as demandas da sociedade e, de forma
especifica, a implantagdo de novos sistemas de avaliacio (BROOKE, 2012).

As avaliacOes externas refletem uma dimensdo restrita da realidade do ensino
(HORTA NETO, 2010). Nao obstante, por meio delas ndo ¢ totalmente possivel se ter uma
nogao clara das causas das dificuldades de aprendizagem, pois elas oferecem um dado estatico
dos resultados educacionais ¢ nao oferecem determinadas informagdes relacionadas aos
contextos intraescolares e extraescolares, que também influenciam estes resultados e que
torna ainda mais complexa a analise desta qualidade educacional.

Sobre estes aspectos intra e extraescolares, podemos enumerar uma série de interagdes
internas a escola que interferem diretamente nas andlises até aqui feitas, entre elas estd a
formagdo dos docentes, o curriculo empregado, a infraestrutura das escolas, a gestdo, as
condigdes de trabalho etc., tendo na outra ponta as condicdes sociais das familias atendidas, a
distribuicdo de renda delas, a violéncia, os aspectos culturais do entorno da escola etc., como
aspectos externos a escola, que também fazem parte integrante desse fendomeno.

Assim, ¢ indispensavel o uso dessas informagdes acerca dos dados levantados pelos
resultados na avaliacdo externa, associados aos levantamentos das avaliagdes internas, para
que sejam tragados caminhos a serem seguidos na transi¢ao dos Al para os AF.

Dessa forma, essas duas avaliagdes poderdo, juntas, fomentar nas escolas a
necessidade sistematica de se discutir e se movimentar na busca da qualidade de suas praticas
educacionais, além de serem fortes dispositivos de autoconhecimento para as institui¢des de
ensino. Assim, devemos entender as informagdes provenientes das avaliagdes como indicios
do processo de ensino-aprendizagem, evidenciando trajetorias dos alunos, das escolas e das
proprias redes, possibilitando apoiar decisdes e reconfiguragdes pedagogicas.

Ao longo desta discussdo, procuramos pensar sobre os diferentes contextos ligados a
avaliacdo e ao sucesso escolar, bem como suas possiveis solugdes, a fim de que, aos poucos,
mas de forma simples e clara, pudéssemos traduzir as nossas percepcoes.

De posse de toda essa fundamentacao tedrica acerca da transi¢do escolar entre os Al e
AF, do curriculo escolar e sua apropriagdo, das relagcdes entre o curriculo e avaliacdo, além

das pontuagdes sobre a ndo concretude da transmissao curricular, todas importantes para esta
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pesquisa, trazemos na proxima se¢do a metodologia utilizada para a coleta de dados, bem
como a apresentagao ¢ a analise dos dados, os quais fundamentaram nossa proposta de Plano

de Acao Educacional.

3.2 METODOLOGIA

Nesta se¢do, estdo descritos os caminhos metodoldgicos percorridos nesta pesquisa e
sao apresentados os instrumentos utilizados para a produgao dos dados.

A pesquisa realizada foi de cunho qualitativo, configurando-se enquanto um estudo de
caso, e utilizamos os seguintes instrumentos de pesquisa: (i) questionario com os estudantes
do 7° ano e com os professores de Lingua Portuguesa ¢ de Matematica da escola e (ii)
entrevista semiestruturada com duas Especialistas em Educagdo Basica da escola,
responsaveis por acompanhar os alunos dos Al e AF.

Pela necessidade de incluir e ouvir os mais diversos grupos de pessoas que estdo
representados em segmentos na escola e a necessidade de ter contato com os alunos,
professores e supervisdo escolar para ensejar a pesquisa qualitativa ¢ que a utilizagdo desses
instrumentos fez-se necessaria.

Esses instrumentos foram criados e analisados a partir da organizacdo em 4 eixos
tematicos que privilegiaram questdes levantadas no referencial teorico deste trabalho. A ideia
dessa divisao e categorizacao dos instrumentos se deu a fim de facilitar a andlise de dados, o
que proporcionou as devidas associacdes em cada area tematica. Tais eixos sdo: (i) transicdo
do 5° ano para o 6° ano no Ensino Fundamental; (ii) curriculo escolar e planejamento;
(iii) rendimento escolar e avaliacao; e (iv) clima escolar.

Utilizamos o estudo de caso por ser um método de pesquisa que, geralmente, utiliza
dados qualitativos, coletas em que a produ¢do dos dados se ddo a partir de situagdes reais. Ele
tem a caracteristica de explicar, explorar ou descrever fendmenos atuais que por sua vez estdo
inseridos em seu contexto proprio. Tem ainda por caracteristica, a de ser um estudo
extremamente detalhado que pode se tornar exaustivo, podendo ser de um ou poucos
objetivos. Por ter estas especificidades, ele fornece conhecimento muito relevantes
(EISENHARDT, 1989; YIN, 2009).

Esse procedimento metodologico vem ganhando atengdo crescente, pois ha um forte
interesse pelos métodos empiricos, devido a necessidade de incorporar dados reais as
pesquisas e, com isso, obter resultados mais efetivos (ELLRAM, 1996). Além do mais, o

estudo de caso ¢ util para investigar novos conceitos, bem como para verificar como sao
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aplicados e utilizados, na pratica, elementos de uma teoria (YIN, 2009).

Assim, estudamos os problemas enfrentados pela EE Domingos Pimenta de
Figueiredo no processo de transi¢cdo escolar dos alunos que migram do 5° ano dos Anos
Iniciais para o 6° ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Percebemos que sdo grandes
os desafios enfrentados pela institui¢do, pois, ano a ano, verifica-se um rendimento ndo muito
consistente desses alunos na transicdo e, como ja vimos, muitos sdo os fatores que podem
estar influenciando esses resultados.

A escolha deste caso se deu no contexto da constru¢ao da dissertacdo no ambito do
Programa de Pés-Graduacdo Profissional (PPGP) — Mestrado em Gestdo e Avaliagdo da
Educagao Publica — do Centro de Avaliagdo e Politicas Publicas em Educagdao da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF), que privilegia as situagdes reais
vivenciadas pelos gestores escolares presentes no curso.

Segundo Ellram (1996), os estudos de caso sdo, por si sd, um experimento que
necessariamente esta alocado dentro de um contexto unico. Este contexto também faz parte do
experimento. Para André (2013), ¢ preciso selecionar uma forma de coleta de dados para
organizar a pesquisa do estudo de caso, descrito em fases de importancias especificas, como
(1) organizacdo e analise dos documentos; (i1) fase exploratoria, sendo o momento de definir
ou ndo questdes iniciais; (iii) elencar os participantes e organizar os procedimentos de coletas
de dados; (iv) selecdo de aspectos mais relevantes e a determinacdo do recorte para a
realizagdo da pesquisa do estudo de caso; (v) organizagdo de leitura do material coletado nas
pesquisas; e (vi) elaboracdo do relatério final.

A mesma autora ainda argumentou, ao se referir ao estudo de caso:

Se o interesse € investigar fendmenos educacionais no contexto natural em
que ocorrem, os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois o
contato direto e prolongado do pesquisador com os eventos e situacdes
investigadas possibilita descrever acdes e comportamentos, captar
significados, analisar intera¢des, compreender e interpretar linguagens,
estudar representacdes, sem desvinculd-los do contexto e das circunstancias
especiais em que se manifestam. (ANDRE, 2013, p. 97).

Entre as formas selecionadas para a coleta de dados ja mencionadas acima, utilizamos
o método de entrevista, que ¢ uma das principais técnicas de trabalho em quase todos os tipos
de pesquisas utilizadas nas ciéncias sociais. Entretanto, ¢ necessario ressaltar a necessidade de
se ter critérios para a utilizacdo desse instrumento de pesquisa. Ela pode ser de enorme

utilidade para a pesquisa em educagdo, no entanto ¢ preciso conhecer os seus limites e
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respeitar as suas exigéncias (LUDKE; ANDRE, 1986), isso porque, além de ter os objetivos
direcionados as expectativas do pesquisador, produzem o aprofundamento e a riqueza das
informacdes que se espera da metodologia.

As entrevistas podem ser dos tipos: estruturada, semiestruturada ou aberta
(LAKATOS, 1996). Neste trabalho, utilizamos a entrevista semiestruturada, pois ¢ a mais
adequada para pesquisas em educagdo, que tem como base um roteiro flexivel, mais livre e
menos estruturado. Nela, embora exista um conjunto de questdes previamente definidas, o
entrevistador ndo fica restrito a elas, dando ao entrevistado liberdade para discorrer sobre o
tema proposto e conduzir a conversa. O roteiro de perguntas ¢ um guia para evitar lacunas
(TRIVINOS, 1987).

Para o éxito da entrevista, recomenda-se uma relacdo respeitosa com os entrevistados,
com seus universos, opinides e impressdes, garantindo um clima de confianga e estimulando
naturalmente as ideias do entrevistado. O roteiro da entrevista deve estar em conformidade
com o mundo e os interesses do entrevistado; caso contrario, este apresentara apenas respostas
que confirmem as expectativas do pesquisador (LUDKE; ANDRE, 1986).

Na entrevista estruturada, as perguntas sdo fechadas e o entrevistador segue
rigorosamente o que estd formulado. Nas abertas, as perguntas sdo amplas e podem captar o
maximo de informag¢des com o maior detalhamento possivel, o que ndo ¢ vantajoso para este
trabalho. Por essas razdes, optou-se pela entrevista semiestruturada, acreditando que essa € a
melhor maneira de se conhecer o universo pesquisado.

Assim, foram realizadas entrevistas com as duas Especialistas em Educagdo Bésica
(EEB) da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo, para sondagem sobre as praticas
pedagodgicas, bem como o levantamento de dados acerca do corpo docente e discente da
institui¢do. Elas sdo sujeitas fundamentais no cotidiano da escola e suas percepcdes foram
essenciais para tirarmos nossas conclusdes ao final deste trabalho. Dessa forma, elaboramos
dois roteiros de entrevistas, um direcionado a especialista responsavel pela supervisdo
pedagbégica dos Al e um roteiro direcionado a especialista responsavel pelas agdes
pedagogicas dos AF da escola. Os dois roteiros apresentam questoes direcionadas a cada
etapa, mas com questoes que a todo 0 momento se conversam para nao se perder a ligagao
entre as etapas.

Ainda nesta pesquisa, utilizamos os questiondrios. Deve-se considerar que ndo basta
apenas coletar respostas sobre questdes de interesse, mas sim saber como analisi-las

estatisticamente para validagao dos resultados.
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Dessa forma, € necessario construir um bom questiondrio que possa atender a todos os
anseios de pesquisa, e isso depende ndo s6 do conhecimento de técnicas, mas principalmente
das experiéncias do pesquisador.

Os questionarios foram construidos com um acervo de perguntas e foi disponibilizado
a cada participante, sendo respondido sem que haja o entrevistador. Existem muitas formas de
encaminha-lo, entre elas: Correios, fax ou mesmo pela internet. Apresentamos alguns tipos
diferentes de questionarios segundo Boyd e Wetfall (1964 apud CARNEVALLI; MIGUEL,
2001):

a) Estruturado nao disfarcado: o respondente sabe qual é o objetivo da
pesquisa, e o questionario ¢ padronizado, usando principalmente questdes
fechadas;

b) Nao estruturado: nao disfar¢ado, neste caso usa-se mais questoes abertas ¢
o respondente sabe qual ¢ o objetivo da pesquisa;

¢) Nao estruturado disfargado: usa técnicas projetivas (completar sentencas,
etc.) para conseguir as informacdes, sem que o respondente saiba a
finalidade da pesquisa. (BOYD; WETFALL, 1964 apud CARNEVALLI;
MIGUEL, 2001, p. 4).

Posto isso, foram construidos dois questionarios. Um que foi aplicado aos 6
professores dos Anos Iniciais e outro que foi aplicado aos 6 professores de Lingua Portuguesa
e aos 5 professores de Matematica da escola, mas destes, ndo obtivemos resposta de 3 dos
professores convidados. O motivo dessa escolha deu-se pelo fato de, neste estudo, termos
focado nos resultados dos referidos componentes curriculares, por apresentarem maior
variacdo entre as etapas. Enfim, aplicamos os questionarios aos professores dessas matérias a
fim de garantir que, no recorte temporal delimitado no estudo, tivéssemos garantido a
participacdo de professores que possivelmente estavam envolvidos nos processos de transi¢ao
entre 2015 e 2018, pois existe certa rotatividade na escolha das turmas a cada ano.

Foi ainda construido um questionario direcionado aos alunos do 7° ano do Ensino
Fundamental que fizeram a transi¢ao das etapas ora estudadas na escola pesquisada, pois eles
ja passaram por todos os momentos e problemas ja mencionados, inerentes a transi¢ao
escolar.

Optamos por ndo aplicar os questionarios aos alunos que estdo no 6° ano em 2020 por
causa da pandemia de COVID-19. Eles ndo experimentaram neste ano 0s processos e
percalcos da transi¢ao da forma que comumente verificamos, pois eles foram inseridos em um
novo contexto escolar, o do ensino remoto. Neste momento em que coletamos os dados de

pesquisa, eles ndo estavam tendo aulas presenciais, o que possivelmente os dariam outras
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impressdes da transicdo ¢ bem diferentes de quem frequentou presencialmente. E foi neste
contexto, que encaminhamos os questionarios de forma eletronica a 65 alunos do 7° ano.

Entendemos que eles, alunos do 7° ano em 2020, mais do que ninguém, poderiam
contribuir para a constru¢do de um novo olhar da institui¢ao para a transi¢ao entre os Al e AF
na escola pois, a partir dos relatos daquilo que eles proprios vivenciavam, pudemos identificar
possiveis erros que nunca foram pensados pelos professores, equipe pedagogica e diretiva.

Abrir este trabalho para incorporar a perspectiva do aluno foi dar voz aqueles que mais
sao afetados por quem tem a missao de auxilid-los na constru¢ao do conhecimento, por meio
de um processo, muitas vezes falho, autoritdrio e egoista, e que ndo ¢ aberto na maioria das
vezes a reavaliag@o e a reestruturagdo das agdes, mesmo quando necessario.

Por meio das discussdes com todos os envolvidos no processo, foi possivel encontrar
caminhos e pensamentos em torno de varias possibilidades de solu¢des para situagdes
simples, porém complexas nas aprendizagens. Segundo a afirmacao de Freire (1983, p. 39):
“quando o homem compreende a sua realidade, pode levantar hipoteses sobre o desafio dessa
realidade e procurar solucdes. Assim, pode transformé-la e o seu trabalho pode criar um
mundo proprio, seu Eu e as suas circunstancias”. Dessa forma, foi essencial a contribuigao
que tivemos deles nesta pesquisa, até porque, eles estdo estreitamente ligados ao caso de
gestao.

No intuito de facilitar a compreensao das questdes, bem como aumentar a adesdo as
respostas, utilizamos, em grande parte das questdes, perguntas de multipla escolha, pois se
tratam de perguntas fechadas com varias opgdes de respostas. Assim, elas devem informar se
¢ para ser escolhida apenas uma resposta ou, opcionalmente, o respondente pode escolher
mais de uma. As opgdes de resposta podem estar na forma de escala, para o respondente
indicar o seu grau de aceitagdo ou de satisfagdo sobre um assunto (MATTAR, 1996).

Ressaltamos ainda que esses instrumentos de coleta de dados foram aplicados de
forma remota, neste caso, através de formularios criados no Google Forms e enviados através
do aplicativo de relacionamento WhatsApp ou ainda por e-mail eletronico, visto o momento
de pandemia em que vivemos no periodo da elaboragdo desta pesquisa.

Acreditamos que, pelo fato de ndo termos tido a oportunidade de uma conversa
pessoal e presencial com os participantes convidados, tivemos a abstencao de alguns deles.
Dos 17 professores convidados, 15 responderam a pesquisa e, dos 65 alunos, 45 responderam
a nossa solicitacdo. Realizamos ainda, através de videochamada, a entrevista com as 2
Especialistas em Educacao Basica (EEB) da escola. Todos os autores envolvidos nesta

pesquisa estdo apresentados na Tabela 1:
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Tabela 1 - Atores envolvidos na pesquisa de campo

Autores Quantidade de pessoas ouvidas
Especialista em Educagdo Basica 2
Professores dos Anos Iniciais 6
Professores de Matematica dos Anos Finais 5
Professores de Lingua Portuguesa dos Anos 4

Finais
45 alunos do 7° ano dos AF que realizaram a

TGS QUi R0 f ERITESHD BE 65l transicao na escola entre 2018 ¢ 2019.

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).

Neste sentido, a coleta e analise de dados dos instrumentos que utilizamos, aliadas ao
referencial tedrico utilizado e discutido neste trabalho, possibilitaram a organizag¢do da anélise
dos dados e a criagdo de um PAE para esta institui¢do que veremos a seguir.

Assim, na proxima se¢dao, de posse das informagdes e apontamentos apresentados
pelos especialistas, professores e alunos — autores neste processo de transi¢do escolar —
analisamos as contribui¢des dadas por eles, a fim de, a partir delas, construirmos o PAE no

proximo capitulo desta dissertacao.

3.3 ANALISE DOS DADOS OBTIDOS

Nesta secdo, procuramos apresentar os aspectos teoricos e metodoldgicos acerca do
curriculo escolar, da avaliagcdo e das suas relagdes na transi¢cao dos Anos Iniciais para os Anos
Finais do Ensino Fundamental. A pesquisa realizada foi de cunho qualitativo, configurando-se
enquanto um estudo de caso, usando os seguintes instrumentos de pesquisa: questiondrio com
os estudantes do 7° ano e com os professores de Lingua Portuguesa e de Matematica da
escola, e entrevista semiestruturada com duas Especialistas em Educagdo Basica da escola
responsaveis por acompanhar os alunos dos Al e AF. Para conseguirmos identificar as falas
de cada uma das especialistas entrevistadas e manter o sigilo delas, identificamos por Maria, a
responsavel pelo turno matutino, que acompanha os alunos do 6° ao 9° ano, ¢ Lia, a
responsavel pelo turno vespertino, que atende aos alunos dos Al e AF.

As informagdes coletadas dos professores e especialistas através desses instrumentos
de coletas de dados elencados acima foram categorizadas em 4 eixos, objetivando identificar
como cada ator envolvido no processo de transicdo dos Al para os AF na escola /ocus desta
pesquisa comportam-se em seus papéis. Segundo Duarte (2004), essa categorizacao pode ser

feita pelo pesquisador antes da aplicacdo dos instrumentos, a partir do referencial tedrico
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escolhido ou, ainda, pode surgir no momento da andlise, pela identificacdo de assuntos
recorrentes nas falas dos entrevistados.

Os eixos que foram parametrizados, bem como os perfis dos participantes, cujos dados
foram levantados na pesquisa de campo, sdo apresentados nas seguintes subsegdes: 3.3.1
Caracterizag@o dos atores participantes da pesquisa de campo; 3.3.2. Eixo 1: Transi¢do do 5°
ano para o 6° ano no Ensino Fundamental; 3.3.3. Eixo 2: Curriculo escolar e planejamento;
3.3.4. Eixo 3: Rendimento escolar e avaliagdo e, por fim, o item 3.3.5. Eixo 4: Clima escolar.
Também apresentamos em uma se¢do especifica, 3.3.6, as percepgoes dos alunos do 7° ano da
escola acerca de suas experiéncias na transi¢ao do 5° para o 6° ano, a fim de trazer ainda mais
informagdes que possam contribuir para um melhor entendimento da situagdo e
consequentemente nortear boas praticas que buscamos implementar no PAE.

Sobre o questionario aplicado aos alunos do 7° ano, apesar de conter em sua estrutura
pontos relacionados aos quatro eixos, preferimos nao separa-los no documento feito e
disponibilizado a eles, pois acreditamos que a percepcdo do processo aqui estudado seja
global, ou seja, ndo caberia a eles saberem do que se trata tais eixos, € sim unicamente
vivencia-los.

Posto isso, apresentamos, inicialmente, o perfil dos sujeitos desta pesquisa, de modo
que possamos perceber se tais caracteristicas influenciam de alguma forma as informagdes

prestadas por eles em cada eixo de pesquisa de campo.

3.3.1 Caracterizac¢do dos atores participantes da pesquisa de campo

Iniciando a apresentacdo dos dados obtidos por meio dos instrumentos de pesquisa,
apresentamos as informagdes prestadas nos questionarios respondidos por 15 professores do
corpo docente da escola, 6 deles professores dos Anos Inicias e 9 professores dos Anos Finais,
sendo 5 professores de Matematica e 4 de Lingua Portuguesa.

Foi identificado que somente um terco dos professores dos Anos Finais sdo homens, 8
professores tém a graduagdo minima para lecionar em suas areas, 6 tém algum tipo de
especializa¢do e 1 possui mestrado. Somente 30% deles sdo contratados, sendo os demais do
corpo efetivo da escola.

Quanto a idade, verificamos que 5 professores tém entre 50 e 59 anos de idade, outros
5, entre 40 e 49 anos, 4 apresentam de 30 a 39 anos e somente 1 estd entre os 18 e 29 anos de

idade.
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Entre os dados que dizem respeito ao tempo de atuacdo em suas respectivas areas,
chama a aten¢ao que quase metade deles, ou seja, 7, tém somente de 1 a 5 anos de trabalho, 2
servidores tém entre 6 ¢ 10 anos de experiéncia, 2 tém entre 11 e 15 anos, 2 tém entre 16 e 20
anos e, com mais de 20 anos de trabalho, hd somente 2 professores.

Apesar da variagdo observada na experiéncia de cada servidor, identificamos que
aqueles que lecionam para os Anos Iniciais t€ém entre 1 e 5 anos de experiéncia no 5° ano
especificamente, motivo este ocasionado pela possibilidade de que os professores tém, a cada
ano, de escolher suas turmas. A legislacdo prevé que o professor pode escolher suas salas,
turmas, turnos e fungdes, tendo como critério o tempo de servigo. Esta abertura faz com que
na escola ndo tenha um professor fixo em determinada série. Muitos motivos influenciam a
escolha das turmas por parte dos professores, entre eles as turmas menos cheias, com menos
problemas de aprendizagem etc.

Ja no caso dos professores dos Anos Finais, observamos grande variagao no que diz
respeito ao tempo de trabalho nessa etapa, especificamente no 6° ano, mas ninguém respondeu

ter menos que 5 anos de atuagdo. A Tabela 2 sintetiza esses dados:

Tabela 2 - Caracterizagdo dos atores que responderam ao questionario

Caracterizacao dos atores participantes da pesquisa de campo/professores

Numero de pessoas Professores Anos Professores Anos Professores Anos Finais
que responderam ao Iniciais Finais Matematica Portugués
questionario 6 5 4
" Masculino Feminino
Género
3 12
i — Gradélag:ao Especuéllzac;ao Mestlrado
. ~ . Contratados/Designados Efetivos
Situacio Funcional 3 12
18 a 29 anos 30 a 39 anos 40 a 49 anos 50 a 59 anos
Idade
1 4 5 5
. 1 a5 anos 6 a 10 anos 11 a 15 anos Mais de 16
Tempo de atuacio anos
7 2 2 4

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).

Quanto as informacdes prestadas pelas especialistas em educagdo, comumente
conhecidas como supervisoras, através das entrevistas, foi apurado que na escola sdo duas
mulheres que ocupam os cargos, uma em cada turno de funcionamento da escola. Ambas

possuem curso superior em Pedagogia e t€ém mais de 5 anos de atuagdo na funcao.
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Quanto as respostas dos questiondrios encaminhados aos alunos, de um total de 75
convidados, obtivemos 45 participagdes. Todos os participantes sdo alunos do 7° ano dos
Anos Finais da escola. Pelo motivo de estarmos em meio a uma pandemia, foi necessario
ouvir alunos que vivenciaram a transi¢ao exclusivamente presencial, no ano de 2019.

Expostos os perfis dos participantes desta pesquisa, damos inicio a apresenta¢ao dos
dados informados por eles através dos instrumentos de pesquisa, tendo como enfoque cada
um dos eixos delimitados na pesquisa de campo. Outrossim, apresentamos e analisamos o que
cada um dos grupos respondeu em cada eixo, de forma que possamos comparar e vislumbrar

os reais motivos das dificuldades enfrentadas pelos alunos e professores na transi¢ao Al e AF.

3.3.2 Eixo 1: Transi¢cdo do 5° ano para o 6° ano no Ensino Fundamental

Ao entrarmos nos resultados dos questiondrios e entrevistas no que diz respeito aos
eixos tematicos delimitados para este trabalho, foi possivel perceber como ¢ a percepcao dos
professores e especialistas que acompanham as duas etapas aqui analisadas quanto aos
aspectos inerentes a transicdo na escola e, a partir dai, termos informagdes suficientes para
vislumbrar um Plano de Acdo Educacional capaz de minimizar as lacunas ja apontadas no
capitulo anterior. Analisamos incialmente o primeiro eixo de pesquisa, sobre a transi¢do do 5°
para o 6° ano no EF.

Quando perguntados sobre o seu grau de preocupacao acerca da transicdo dos alunos
do 5° ano para o 6° ano, para que ela seja mais harmoniosa e adequada, somente 1 se diz
extremamente preocupado com esse momento na vida do aluno. Outros 11 professores
disseram ser muito preocupados e 3, preocupados. O que nos diz que, no geral, a equipe
apresenta um bom grau de preocupacdo com a causa € vai ao encontro das percepgoes de
Pereira, Pereira e Torquato (2005), que corroboram a ideia de que todos devem ver com
importancia e cuidado especial o processo de transi¢do destes alunos, que sdo formados ndo
somente para os bancos escolares, mas para a vida.

Ja na percepcao das 2 especialistas entrevistadas, ha certa insensibilidade dos
professores dos Anos Finais quanto as mudancas inerentes a transicdo dos alunos, tanto de
uma etapa escolar para outra, ou seja, dos Al para os AF, quanto as mudancas
comportamentais apresentadas pelos alunos neste momento de suas vidas, diferentemente do
que acontece com os professores dos Anos Iniciais, que apresentam maior empatia com o0s

alunos.
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As especialistas julgam que por parte da equipe pedagdgica existe comprometimento
principalmente no acompanhamento sistematico dos professores, além de constantemente
estimularem, na fala de Maria (especialista em educacgdo, entrevista realizada no dia 15 out.
2020), “a continua capacitacdo dos profissionais para inovarem suas praticas pedagdgicas
[...]”, o que denota ser uma preocupagdo com a transicao desses alunos.

Perguntados sobre se existe algum contato entre os professores do 5° ano dos Anos
Iniciais com os professores do 6° ano dos Anos Finais, a fim de criar estratégias que
minimizem a queda de resultados e favorecam uma transi¢do tranquila, as respostas foram
bem diversificadas, sendo que 12 professores disseram que existe algum tipo de contato, de
modo que 4 responderam que raramente existe esse contato, 5 disseram que sempre ha essa
interagdo de um segmento para o outro e 3 respondentes disseram que nao ha esse momento
entre os professores. Percebemos que a percepcdo de cada um dos professores acerca dessa
indagacdo ¢ bem diferente um do outro, pois ha quem diga que existem momentos de trocas
de experiéncia e ha quem afirme que ndo existe essa pratica na escola. A Resolucao n° 4, de
13 de julho de 2010, do Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educacao Basica, deixa
claro que os sistemas educacionais devem estabelecer uma especial articulagao da primeira
fase educacional, aqui denominada Anos Iniciais, com a segunda fase, Anos Finais, para que
seja garantida uma boa transi¢ao.

Essa divergéncia de percepgdes nos sugere que momentos oficiais e extraoficiais se
confundem dentro da escola, em que simples momentos de encontros extraoficiais sdo
aproveitados para levantar informagdes para criar tais estratégias, e quando esses momentos
acontecem para essa finalidade, além de ndo ficar claro para alguns profissionais esse motivo,
nao ¢ dado seguimento as estratégias pactuadas.

Foi dito ainda por Lia que os bons resultados dos alunos, enquanto estudantes dos

Anos Iniciais nas mais diversas avaliagoes, estdao relacionados com

o trabalho sequenciado das habilidades que ¢ desenvolvido nos Anos
Iniciais, a dedicacdo e carinho dos professores dos Anos Iniciais e a

r

participacdo da familia que ¢ mais presente nesta modalidade de ensino.
(LIA, especialista em educagdo, entrevista realizada no dia 15 out. 2020).

Quando indagadas sobre queda dos resultados dos alunos nas avaliacdes internas
realizadas na escola, levando-se em consideracdo o mesmo aluno no 5° ¢ no 6° ano, a

especialista Lia diz que um dos fatores do insucesso seria
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a relagdo professor-aluno, ¢ as vezes o fato que mesmo ap6s uma analise
diagnostica considerando as habilidades ndo consolidadas nos Anos Iniciais,
muitos professores dos anos finais apresentam resisténcia em dar sequéncia
na consolidagdo destas habilidades. (LIA, especialista em educagao,
entrevista realizada no dia 15 out. 2020).

Ou seja, por mais que existam momentos de trocas de experiéncias oficiais
estimulados pela escola, analises de resultados e delimitagdes de estratégias, ndo ha
continuidade delas com o passar do tempo.

Neste sentido, Gasparin (2005) ja nos apontou que, no trabalho pedagdgico proposto
pela pedagogia historico-critica, a avaliagdo da aprendizagem do conteudo deve ser a
expressao pratica de que o aluno se apropriou de um conhecimento que se tornou um novo
instrumento de compreensao da realidade e de transformacao social.

Aqui identificamos, na fala das especialistas, uma evidéncia que reforga uma das
hipoteses levantadas neste trabalho, na qual apontamos que os alunos, enquanto estudantes do
6° ano do Ensino Fundamental, ndo tém tido uma formacdo sistematizada orientada pelo
curriculo escolar como a que acontece enquanto alunos do 5° ano, ou seja, os alunos estariam
sendo cobrados nas avaliagdes internas por algo que ndo foi totalmente consolidado por eles
no percusso escolar; e, nas avaliagdes externas, estao se deparando com o que ndo aprenderam
em sala de aula. Na fala j& apontada, muitos professores dos AF sdo resistentes a dar
sequéncia a consolidagdo de habilidades.

Lia (especialista em educagdo, entrevista realizada no dia 15 out. 2020) ainda ressalta
que “[...] os bons resultados dos alunos dos Anos Iniciais se devem ao trabalho responsavel da
equipe gestora e pedagogica que sdao fundamentais nesta manutengao dos bons resultados”.

Segundo Maria, a especialista que acompanha os Anos Finais,

[...] nos primeiros anos do Ensino Fundamental, a familia apresenta um
comportamento diferenciado com os alunos, estd mais presente na vida
escolar e pessoal. Assim, a crianca sente-se mais "vigiada" em relagdo ao
compromisso com as atividades escolares. Ao concluir a fase inicial de
escolarizagdo, ja é capaz de desempenhar algumas tarefas sem auxilio da
familia e esta por sua vez, delega a responsabilidade que outrora era dos
pais. Alguns, ou a maioria dos adolescentes se "perdem" diante de tais
responsabilidades. Dai a dificuldade de lidar com essa transi¢do. (MARIA,
especialista em educagdo, entrevista realizada no dia 15 out. 2020).

Ainda segundo a mesma especialista, outro fato observado diz respeito a dinamica de

trabalho dos professores.
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Nos Anos Iniciais, o trabalho ¢ mais integrado e muitas vezes a crianga cria
um vinculo maior com o professor. Ao ingressar no 6° ano, muda-se a rotina
de aula, com divisao das aulas em moédulo de 50 minutos, pois no 5° ano um
mesmo professor se fazia presente na sala durante as 4 horas de aula, pois na
escola foco deste trabalho conta-se com professores unidocentes nos Al
(MARIA, especialista em educagdo, entrevista realizada no dia 15 out.
2020).

Maria ainda diz que:

[...] os alunos agora com varios professores diferentes, muitas vezes nao
conseguem acompanhar e gerenciar o tempo para efetuar as atividades em
tempo oportuno para cada um dos professores e estes, [acrescenta ela], ndo
gerenciam suas aulas a favor dessa transicdo do aluno. (MARIA, especialista
em educacdo, entrevista realizada no dia 15 out. 2020).

Dando continuidade, a mesma especialista diz:

atrelado a todas essas mudangas desafiadoras, na maioria das vezes os alunos
encontram-se na fase de transicdo para a adolescéncia, que gera uma série de
“conflitos” afetivos, fisicos e psicologicos nesse publico, contribuindo para o
aumento de tais desafios. (MARIA, especialista em educacdo, entrevista
realizada no dia 15 out. 2020).

Para ela, “os educandos sentem-se mais ‘independentes’ confundindo liberdade de
expressdo com falta de limite e compromisso com suas atividades escolares” (MARIA,
especialista em educacdo, entrevista realizada no dia 15 out. 2020).

Quando perguntados sobre como eles julgam o grau de importincia de fatores
relacionados ao cotidiano dos alunos, no que diz respeito ao processo de transi¢do e de
aprendizagem do seu aluno e a sua transi¢do do 5° para o 6° ano, obtivemos as seguintes

informacdes dos professores, apresentadas no Grafico 17:
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Grafico 17 - Como os professores julgam o grau de importancia de fatores relacionados ao
cotidiano dos alunos, no que diz respeito ao processo de transi¢do e de aprendizagem do seu

aluno e a sua transi¢ao do 5° para o 6° ano

I.

Preparacao dos alunos do quinto ano para consolidar...

=
|
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Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Nos dados relacionados ao primeiro eixo da pesquisa, verificamos que, na visao dos
professores, no que diz respeito a transi¢do dos alunos do 5° ano para o 6° do Ensino
Fundamental, mais de 60% apontaram fatores como: participagdo da familia; quantidade
adequada de alunos em sala; disciplina dos alunos; aspectos emocionais dos alunos;
valorizacdo das técnicas pedagogicas/metodologicas dos professores; metodologias adequadas
a cada segmento; avaliagdes de acordo com o planejamento; e a preparacao dos alunos do 5°
ano para consolidar fundamentos basicos para o 6° ano como sendo extremamente
importantes para que o aluno tenha sucesso na transi¢ao entre Al e AF.

Os aspectos socioecondmicos dos alunos apresentaram relevante papel na concepcao
dos professores no momento da transi¢cao, mas houve grande variagao das respostas. Quanto a
esses aspectos, apesar de apresentarem relevante papel na transicdo dos alunos quando
analisados globalmente, identificamos que nenhum professor dos Anos Iniciais achou esses

aspectos extremamente importantes. Verificamos aqui que os aspectos socioecondmicos bem
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como 0s espagos em que a crianga ¢ o adolescente estdo inseridos fazem parte do que Souza
(1996) chamava de variaveis ambientais, em que ele ressaltava outras duas variaveis
(psicoldgicas e metodologicas) como sendo fatores que certamente influenciariam no sucesso
e no fracasso da aprendizagem do aluno.

Assim, podemos sugerir que, enquanto os alunos sdo menores, dependentes dos pais e
acolhidos pelos professores de maneira diferenciada, a questao socioeconOmica ndo interfere
muito no rendimento dos alunos, o que ja acontece com os alunos maiores, ou seja, com 0S
alunos dos Anos Finais, pois, o fato de ndo terem mais o acompanhamento zeloso dos pais
como antes, aliado ao relativo distanciamento dos professores, faz com que esse aspecto seja
mais lembrado.

Segundo Brooke e Soares (2008), Albernaz et al. (2002), Alves e Soares (2007) e
Riani e Rios-Neto (2008), o principal fator responsavel pelas disparidades de desempenhos
individuais entre alunos sao as diferen¢as socioeconomicas.

O Gréfico 18 apresenta os resultados dos questionarios respondidos pelos professores

relacionados ao primeiro eixo, por seguimentos:
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Grafico 18 - Como os professores dos Al e AF julgam o grau de importancia de fatores
relacionados ao cotidiano dos alunos, no que diz respeito ao processo de transi¢ao e de

aprendizagem do seu aluno e a sua transi¢do do 5° para o 6° ano
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para o sexto ano.

Asavaliagdes de acordo com o planejamento

Metodologias adequadas a cada segmento.

Frequéncia escolar

Valorizag3o das Técnicas pedagdgicas/ metodoldgicas dos professores

Aspectos emocionais dos alunos

A disciplina dos alunos.

PROFESSORES DOS ANOS FINAIS

Quantidade adequada de alunos em sala.

Bullying na escola

Participaco da familia

Aspectos socioeconfmico

B Extremamente importante B Muito Importante M Importante ™ Pouco importante B N3o é importante

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).



114

Entendemos que esses aspectos elencados devem ser levados em consideragdao ao se
tracar as estratégias e o PAE desta escola, uma vez que os pontos foram identificados como
relevantes e de suma importancia.

Assim, verificamos que para os professores, tanto dos Al quanto dos AF, no que diz
respeito a transicdo, a preparagao dos alunos do 5° para o 6° ano ¢ fundamental para que haja
aprendizagem, sendo que todos os professores julgaram ser um ponto extremamente
importante ou muito importante.

Quando perguntados se julgavam ser importante para a transi¢do as avaliagdes estarem
de acordo com o planejamento, percebe-se, pelas respostas, um bom engajamento dos
professores ao terem esse cuidado, pois 12 responderam ser uma acdo importante. O que nos
deixou apreensivo ¢ que 1 dos professores ndo julga ser importante esta agcdo, a de avaliar de
acordo com o planejamento, o que nos remete a um certo descaso do servidor para com este
principio basico de avaliar dentro do que se trabalhou em sala de aula.

Quanto aos itens: “Metodologias adequadas a cada segmento”; “Frequéncia escolar”;
“Valorizagdo as Técnicas pedagdgicas/metodologicas dos professores”; “Aspectos emocionais
dos alunos™; “Disciplina dos alunos”; e “Quantidade adequada de alunos em sala”,
percebemos uma certa unanimidade nas respostas, ao afirmarem ser aspectos extremamente
importantes ou muito importantes. Ponderamos que, quando se trata da transicdo dos alunos,
os professores levam todos esses aspectos em consideracao, mas nao percebemos se algo esta
sendo feito no cotidiano efetivamente, uma vez que ha muita dificuldade por parte dos alunos
em compreender as matérias, fazendo alusdo ao aspecto “Metodologias adequadas a cada
segmento”. Por meio dos dados dos discentes, percebemos também que eles continuaram com
a mesma frequéncia a escola, ou seja, ndo passaram a faltar mais no 6° do que no 5°, o que
nos leva a crer que este ¢ um aspecto que nao tem interferéncia nos resultados apesar de os
professores julgarem ser relevante.

Sobre o aspecto “Valorizagdo as técnicas pedagogicas”, apesar de ser considerado
importante para os professores, verificamos que existe uma inconsisténcia nas respostas, pois
apesar de eles acharem o tema relevante, eles mesmos apontaram em outro questionamento
que ha uma diversificagdo nas metodologias, mas poucos professores diversificam entre
poucas opgoes, utilizando normalmente uma ou duas das formas, como observamos na analise
do proximo eixo.

Quanto aos aspectos “Emocionais dos alunos”, apesar de serem vistos como fatores

importantes pelos professores, a informacdo destoa da opinido das duas especialistas, que
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dizem que alguns professores ndo estdo atentos aos processos emocionais vividos pelos
alunos, conforme exposto na proxima subsecao.

Em relacdo aos aspectos “Disciplina dos alunos” e “Quantidade adequada de alunos
em sala”, ¢ unadnime a interferéncia negativa desses aspectos no processo de transi¢do, tanto
para professores quanto para especialistas. Corroborando o fato, 25 alunos disseram, através
do questionario, que os colegas os atrapalhavam mais no 6°do que no 5° ano.

A respeito do item “Bullying na escola”, pelas respostas dos professores dos Al e AF,
este ¢ um fator que pode trazer consequéncias ao aluno na transi¢do, apesar de ndo podermos
afirmar que na transi¢cao aconte¢a o aumento deste problema. Nesse sentido, dos 45 alunos
que responderam ao questionario, 32 afirmaram que nao sofreram mais bullying no 6° ano.

Outro dado interessante ¢ que professores e especialistas sdo categoricos em dizer que
a participacdo das familias na escola ¢ essencial para uma transicao tranquila e adequada, e é
reforcada pela fala de 26 alunos que disseram que “Minha mae, pai ou responsavel nao se
preocupavam comigo como no 5° ano”, o que reforga certo desinteresse, porém somente 6
alunos disseram que “Meus pais ou responsavel deixaram de ir a escola, pois cresci € posso
resolver meus problemas sozinho”, nos levando a crer que os pais, apdés a transigao,
continuam indo a escola com os filhos no 6° ano, mas ndo se preocupam tanto com o
rendimento deles. Ressalto a divergéncia de opinides do corpo docente da escola, que afirma
que os pais passam a nao ir mais a escola nem se preocupam com a vida escolar dos filhos.

Neste sentido, ¢ muito importante que o PAE deste trabalho possa contemplar mais
acOes que minimizem essas distor¢cdes de informacdes de forma que os pais realmente estejam
presentes na vida escolar de seus filhos e sejam atuantes nas demandas destes. Enfim, nao
basta ir em uma ou outra reunido, dando ideia de atuagdo concreta na vida do filho e gerando
essa ideia nos alunos que t€m os pais presentes. Certamente € necessario mais que 1Sso.

Por fim, percebe-se grande difusdo de opinides entre professores quanto aos “Aspectos
socioecondmicos”, pois, apesar de a grande maioria achar esse fator importante na transicao,
um servidor julgou pouco importante e outro disse ndo ser importante esse aspecto.

Verificamos que, apesar de as respostas dos dois servidores ndo irem ao encontro da
maioria, acreditamos ser este um ponto crucial na transi¢ao dos alunos, visto que, muitas
vezes, alguns precisam estender horarios de trabalho para subsistir, outros precisam de dois,
trés empregos para darem conta de criar os filhos estudantes, o que os colocam em uma
situagdo complicada em ter que escolher ir a escola, a uma reunido, ou ter riscos de

diminui¢do da renda de casa. Acontecem ainda situagdes que, por caréncias ja apontadas neste
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trabalho, os pais ou responsaveis ndo veem necessidade de ir a escola, delegando a institui¢ao
todo o papel formativo de seus filhos.

Prosseguindo com a analise dos dados coletados a partir das entrevistas e
questionarios aplicados aos professores e especialistas da escola, apresentamos a seguir as
informacgdes relacionadas ao segundo eixo delimitado na pesquisa de campo, sobre o curriculo

escolar e planejamento.

3.3.3 Eixo 2: Curriculo escolar e planejamento

Dando prosseguimento a analise dos dados obtidos, apresentamos as respostas dadas
pelos professores e pelas especialistas, referentes ao curriculo e planejamento. Este eixo foi
proposto visando investigar a concep¢do desses conceitos e as percepcdes dos professores e
especialistas da escola sobre o conhecimento e a utilizagdo do curriculo escolar e do
planejamento, e entendermos quais sdo as praticas que sao utilizadas por eles e, assim, termos
um real panorama de como acontece a interagdo entre esses dois fundamentais pilares no
cotidiano escolar dessas turmas.

Ao perguntar sobre a concepcao que os professores tinham sobre o curriculo escolar e
se eles sabiam utiliza-los, aferimos que 14, dos 15 participantes, responderam saber o que ¢
curriculo e afirmaram saber utilizd-lo. Um unico servidor disse entender o que € curriculo,
mas que ndo sabia utilizd-lo. J& no quesito planejamento, 100% dos professores disseram
entender o que ¢ e disseram saber utiliza-lo.

Ao serem questionados sobre o paralelo curriculo/planejamento, em que eles
apontariam os aspectos que julgavam ser imprescindiveis ao realizar o planejamento das
aulas, 8 professores disseram que o planejamento deve estar totalmente alinhado ao curriculo,
6 disseram que ele deve estar parcialmente alinhado ao curriculo e 1 professor disse que o
planejamento deveria estar alinhado ao livro didatico do aluno.

Moreira e Silva (2008) ja reforcavam a ideia de que o ideario de uma transmissao total
do curriculo serd sempre frustrada, ao dizer que, “essa transmissdo se d4 em um contexto
cultural de significagdao ativa dos materiais recebidos. A cultura e o cultural, nesse sentido,
estdo tanto naquilo que se transmite quanto naquilo que se faz com o que se transmite.”
(MOREIRA; SILVA, 2008 p. 27).

Com base nesta pontuagdo, verificamos uma divergéncia de concepgdes entre as duas
perguntas feitas e as respostas obtidas. Parece-nos que os professores, apesar de saberem o

que ¢ curriculo e como utiliza-lo, praticamente metade disse que o planejamento deve estar
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parcialmente alinhado ao curriculo, o que nos indica uma certa discrepancia de informagao ou
mesmo que estes professores, mesmo sabendo, insistem em nao utilizé-lo, como ¢ orientado
pela escola, pois, segundo as especialistas, todo inicio de ano ¢ feito o planejamento das
atividades e estas contemplam o curriculo, mas se perdem no decorrer do ano com a forte
utilizagdo exclusiva do livro didatico, por exemplo. Ratificando essa tendéncia, 8 professores
responderam ter a percepcao de que, na escola, trabalha-se o curriculo parcialmente, 6
acreditam que o curriculo € trabalhado totalmente e 1 afirma que ndo ¢ trabalhado.

Percebemos que hd uma grande parte dos professores, cerca de 60%, que disseram que
tém se apoiado, nos ultimos anos, mais no livro didatico do que em material proprio, ou seja,
no pesquisado e no planejado, para realizarem suas aulas. Importa ressaltar aqui que os livros
didaticos utilizados nas escolas de Minas Gerais sdo provenientes do Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) e sdo os mesmos distribuidos em todo o pais, ou seja, um material que
ndo se adequa a todas as realidades e ao territorio brasileiro, principalmente ao estado de
Minas Gerais que, durante anos, utilizou o seu proprio curriculo, o chamado Curriculo Bésico
Comum (CBC).

A escolha do livro didatico, por mais que sempre se tentou aproximar, nem sempre
contemplou o previsto no curriculo mineiro, o que sempre se tornou um grande problema
paras os alunos, professores e instituigdes, pois tendo um curriculo préprio, teoricamente as
avaliacdes externas do estado estariam alinhadas a eles, como estd expresso na propria

apresentacao dos CBC, que diz:

a importancia dos CBCs justifica-se em toma-los como base para a elaboracao
da avaliag¢do anual do Programa de Avaliagdo da Educacao Basica (PROEB) e
para o Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar (PAAE) e para o
estabelecimento de um plano de metas para cada escola. (MINAS GERALIS,
2020, p. 9).

Ou seja, ao se desenvolverem as aulas a partir do recurso do livro didatico, ndo estaria
se adequando ao CBC e, consequentemente, os resultados nas avaliagdes nao seriam
satisfatorios.

Dai, podemos apontar o grande ganho que a educagdo brasileira obteve com a
implementagdo da BNCC, que possibilitard a uniformidade de curriculo e dos materiais
utilizados pelos professores, bem como dos contetidos programaticos das avaliacdes externas

em todo o territorio brasileiro.
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Tais respostas parecem ir ao encontro daquelas externadas pelas especialistas, que
julgam que na escola existe uma cultura de se trabalhar com planejamento baseado no
curriculo, neste caso no Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), mas com abertura ao
atendimento as demandas culturais regionais. As duas disseram ainda que os planejamentos
sdo produzidos no inicio do ano letivo e sdo adequados durante o percurso escolar.

Segundo Piletti (2010), o ato de planejar esta intimamente ligado ao de estudar, uma
vez que na pratica docente se faz necessario que o professor assuma o papel inerente a ele, o
de investigar, em que ele pode, de forma metodica e reflexiva, posicionar-se diante dos
problemas. E sabido que no cotidiano de muitas escolas ha uma forte tendéncia tecnicista na
hora de planejar, contudo entende-se que o planejamento n3o se limita a uma atividade
mecanica, em que se preenchem formuldrios, os quais, na maioria das vezes sdo, na verdade,
copiados, e ndo produzidos e elaborados com a autoria do professor.

Este ponto pode ser uma reflexdo minuciosa do trabalho pedagdgico. Fusari (1990)
nos leva a refletir de forma ainda mais pontual sobre o trabalho pedagogico ao dizer que o
planejamento precisa ser criado, assimilado e colocado em pratica no cotidiano escolar, bem
como nas praticas do docente, e que ele consiga, a partir destas vertentes, fazer uma reflexao

do processo de forma articulada, critica e rigorosa. A esse respeito, Maria diz que

[...] no processo de transi¢ao entre os segmentos existe continuidade dos
processos educativos, priorizando um planejamento com base na progressao
do curriculo escolar entre 0o 5° e o 6° ano, porém faz-se necessario uma
atencdo maior nesta transcricdo, pois, as vezes, 0os professores nao estao
atentos aos processos emocionais vividos pelos alunos na transi¢do destes
segmentos € ndo buscam os conhecimentos prévios dos alunos antes de
darem continuidade aos estudos voltados para o curriculo dos anos finais.
(MARIA, especialista em educagdo, entrevista realizada no dia 15 out.
2020).

Neste sentido, Maria (especialista em educacdo, entrevista realizada no dia 15 out.
2020) diz que “o peso maior ndo esta no curriculo, ¢ sim na pratica dos professores em
trabalharem o curriculo”. Por mais que seja parte integrante da funcao da EEB averiguar essas
execucdes, para elas o pouco quantitativo de servidores ndo favorece esta demanda, pois, por
mais que tudo seja planejado no inicio do ano, para fazer com que este trabalho seja feito de
forma a colaborar com a aprendizagem dos alunos nesta transicdo, muito se perde com o
passar dos meses.

Sobre a organiza¢do das aulas e estratégias didatico-metodologicas usadas pelos

professores no cotidiano escolar, observamos uma grande diversidade nos instrumentos
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utilizados entre os professores, sugerindo que ha certa liberdade na escolha desta organizagao,
porém notamos que poucos professores diversificam entre as opg¢des, utilizando normalmente
uma ou duas das formas apresentadas. Nessa questdo, disponibilizamos as seguintes opgoes:
plano de aula semanal, plano de aula mensal, roteiro de aula, esquema de aula e livro didatico.
O professor, ao responder, poderia marcar mais de uma opgdo, possibilitando, assim,
demonstrar a utilizacdo das mais diversas maneiras de organizagao.

E necessario pontuar que 7 professores, ou seja, quase 50% dos participantes, s6
utilizam os planos semanais. Isso nos indica certo engessamento desses profissionais durante
a semana, ou seja, sugere que nao had mudancgas no que foi planejado para a semana, uma vez
que, por ser um plano de aula semanal, o professor ndo readequa diariamente o que ensina de
acordo com as percepgoes da aula dada.

Destacamos ainda que todos os professores dos Al disseram que fazem seus planos
diariamente, o que nos sugere que had uma maior preocupagao nessa forma de trabalho, pois,
ao se produzir o material a ser trabalhado a cada dia, ¢ possivel direcionar melhor os
contetdos de acordo com as necessidades da turma e/ou aluno. Entendemos que essa seja uma
Otima estratégia que traria resultados relevantes para os alunos.

Outro dado interessante ¢ que somente dois professores usam todos os mecanismos
disponibilizados, ou seja, conseguem diversificar a forma da organizacdo de suas aulas.
Através deste levantamento, nao foi possivel verificar qual tipo de aula seria ministrada pelos
professores, pois a intencao foi levantar quais mecanismos de planejamento eles conheciam.

A Tabela 3 apresenta os dados de tais constatagdes:

Tabela 3 - Mecanismos utilizados pelos professores para a organizagdo de suas aulas

Mecanismos utilizados pelos professores = Numero de professores = Total geral de

para planejamento/organizacdo dasaulas 2 7 2 2 2 2 utilizacoes
Plano de aula semanal - - - - 9
Plano de aula diario X - X - X - 6
Roteiro de aula X - X X - X 8
Esquema de aula X - - X - - 4
Sigo o livro didatico B - - 0

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).

Através dos dados levantados, foi possivel verificar que os professores dos Anos
Iniciais sdo os unicos que diariamente realizam seus planos de aula. Essa informag¢do vem de
encontro a nossa hipotese de que os professores dos Al conseguem sistematizar melhor suas

aulas através de uma reflexdo diaria das atividades a serem trabalhadas e, por conseguinte,
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conseguem manejar melhor o que foi consolidado ou ndo por seus alunos. Ainda com essa
postura, e através dos registros feitos por eles diariamente, ¢ possivel avaliar de forma mais
assertiva. Essa confirmacdo do trabalho sistematizado também ¢ feita pela percepgao da

especialista Maria, que acompanha os Anos Finais, quando diz:

[...] atribuo os resultados satisfatorios ao trabalho sistematizado feito pelos
professores dos Anos Iniciais e ao acompanhamento da familia. (MARIA,
especialista em educagdo, entrevista realizada no dia 15 out. 2020).

Observamos também a resposta da especialista Lia, que acompanha os Anos Iniciais,

quando ela menciona:

Os professores executam suas aulas baseados no Curriculo Referéncia de
Minas Gerais, em consonancia com o planejamento elaborado no inicio do
ano [...] (LIA, especialista em educacdo, entrevista realizada no dia 15 out.
2020).

Confirmamos entdo que essa postura estd intimamente ligada aos resultados acima da
média, estabelecida para esse segmento em avaliagdes internas e externas.

Conforme foi admitido até agora, o que ndo pode faltar em um curriculo ¢ a meta, o
planejamento, o conhecimento e a técnica, porém podemos identificar que as respostas dadas
tanto pelos professores quanto pelas especialistas divergem em alguns momentos, indicando-
nos uma necessidade de maior alinhamento entre equipe pedagdgica, corpo docente e direcao
da escola, no sentido de acompanhar e garantir que as metas e propostas estipuladas sejam
cumpridas e finalizadas adequadamente.

Segundo Luckesi (2012), o trabalho pautado nos processos expressos no PPP, no
curriculo e no planejamento de ensino delimitam as praticas avaliativas. Desta forma,
entendemos que ambos estao interligados em um s6 processo.

A seguir passamos as analises de rendimento escolar e reprovagao.

3.3.4 Eixo 3: Rendimento escolar e avaliacao

Sabemos que o sistema de avaliagdo por meritocracia tem, no decorrer da historia,
prejudicado alunos que, muitas vezes, possuem desafios de aprendizagem que vao além da
sala de aula, decorrentes das mais diversas situagdes como, por exemplo, da exposicao a

situagdo de vulnerabilidade e risco social que acabam interferindo fortemente no rendimento
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dos estudantes, além de tantas outras situagdes que ja elencamos no Capitulo 2 deste trabalho.
Por isso, nesta subsecao apresentamos e analisamos os dados coletados através das entrevistas
com as duas Especialistas em Educagdao Basica e através dos questionarios aplicados aos
professores cujas indagacdes contemplaram essas questoes.

Na visdo de Lia, o rendimento dos alunos dos Anos Iniciais ¢ satisfatorio e esta ligado
ao compromisso dos professores e da equipe diretiva da escola bem como dos familiares que,
nessa fase, acompanham com maior frequéncia a vida escolar de seus filhos. A especialista
acrescenta que ndo ha reprovagdes nessa etapa e que Matemadtica e Geografia tém sido os
componentes curriculares com maior dificuldade para os alunos.

Ja para Maria (especialista em educagdo, entrevista realizada no dia 15 out. 2020), os
alunos dos Anos Finais convivem com “a auséncia das familias, a dindmica de trabalho dos
professores e o (des)interesse dos alunos”, além das dificuldades ja elencadas no Capitulo 2,
entre elas: a dificuldade na adaptagao com o novo formato de ensino, as aulas de 50 minutos,
a pouca habilidade dos professores em lidar com criancas e pré-adolescentes e a pouca
participagdo da familia na vida escolar dos estudantes. Disse ainda que, “embora os
resultados, muitas vezes, deixam a desejar, as reprovagdes ocorrem com pouca frequéncia,
sendo em média de 5% e que os componentes que apontam maior dificuldade para os alunos
sdo: Lingua Portuguesa e Matematica” (MARIA, especialista em educagdo, entrevista
realizada no dia 15 out. 2020.

Neste sentido, os professores endossam a fala das especialistas quanto ao rendimento
dos alunos nos dois segmentos no que diz respeito aos fatores externos a escola, quando
enfatizam em suas respostas a pouca ou quase nenhuma participacdo da familia na vida
escolar dos alunos; possivel violéncia familiar; e absenteismo. Esses fatores t€ém um peso
aproximado de 6 em uma escala que vai de 1 a 10 para 60% dos professores, com destaque
para a participagdo da familia na escola.

Outro dado que nos chama a ateng@o ¢ o baixo peso de influéncia que os professores
dao ao quesito “Técnicas pedagodgicas/metodoldgicas dos professores” as avaliagoes,
sobretudo no que diz respeito ao Saeb. Tal influéncia nos parece ser baixa para essas
avaliacdes, uma vez que os bons resultados delas estdo intimamente ligados a essa pratica.
Chama-nos a atencao a fala de Fonseca (1995), quando expressa a importancia de se levar a
sério se hd metodologia sendo utilizada pelo professor e se ela estd sendo utilizada da forma
correta, pois, para ele, a metodologia ¢ intrinseca a nocdo de aprendizagem. Ele ainda

acrescenta:
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A estimulacdo e a atividade em si ndo garantem que a aprendizagem se
opere. Para aprender é necessario estar-se motivado e interessado. A
ocorréncia da aprendizagem depende ndo s6 do estimulo apropriado, como
também de alguma condigdo interior propria do organismo. (FONSECA,
1995, p. 131).

A seguir, apresentamos como ¢ a percep¢ao dos professores acerca da influéncia dos
mesmos aspectos ja utilizados no eixo anterior, mas desta vez relacionados as avaliagdes, ou
seja, foi perguntado aos professores como eles veem o grau de influéncia dos aspectos listados
abaixo na realizagcdo das avaliagdes internas e nas avaliagdes externas do ProEB e Saeb, que
sdo realizadas durante o ano.

Essas informagdes foram coletadas por meio dos questionarios aplicados aos
professores, em que eles indicaram o peso que determinados aspectos internos e externos
teriam em relagdo as avaliacdes internas e externas. Esse peso foi dado em uma escala de 1 a
10, em que 1 refere-se a nenhuma importancia e 10, a extrema importancia, como aspecto de
influéncia para a realizagdo de cada avaliagdo. Na Tabela 4, apresentamos a média dos pesos

dados pelos professores em cada avaliagdo:

Tabela 4 - Peso dos aspectos que sdo considerados relevantes pelos professores durante a
realizacdo das avaliacdes internas e externas

Grau de influéncia

Aspectos que contribuem para a queda nas avaliacoes Internas ProEB Saeb | Média

Aspectos socioecondmicos 5,6 6 4.5 5.3
A possivel violéncia familiar 6 6 5,2 5,7
A pouca ou quase nenhuma participacdo da familia 6,8 7,1 6,6 6,8
O Bullying na escola 6 5.1 4,7 5,2
A sala de aula com muitos alunos 6,6 6,1 6,6 6.5
A indisciplina dos alunos 6,3 6,4 7 6,6
Aspectos emocionais dos alunos 6,2 7 6,1 6,4
As técnicas pedagogicas/metodologicas dos professores 5,8 5,9 4,5 5,4
Os alunos faltam com frequéncia a escola 5,5 6 6,6 6

Os alunos nao estdo acostumados com a metodologia dos

T 5,8 6.3 5,6 5,9
Anos Finais
As avaliag¢Oes ndo sao feitas de acordo com o planejamento 1,6 3,2 3,6 2.8
O§ glunos vém do 5° ano sem ter consolidado fundamentos 42 5.1 3.8 43
basicos

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).

Identificamos que se faz necessario a equipe gestora da escola bem como a equipe

pedagodgica atentarem-se mais para as questdes pedagogicas da escola de forma mais
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sistematizada com processos mais bem definidos, a fim de garantir que nao se destoem, na
institui¢do, os pilares: curriculo, planejamento e avaliacao.

Outro dado interessante que refor¢a a tese anterior diz respeito ao grau de influéncia
de as avali¢des ndo serem feitas de acordo com o planejamento. De acordo com os dados nas
trés avaliagdes mencionadas, o peso de influéncia segundo os professores foi baixo, uma
média de 2,8. Mas chamamos a aten¢do para o dado das avaliagdes internas, uma vez que elas
sao elaboradas pelos proprios professores, que manifestaram, em meédia, um peso de 1,6
quanto ao grau de influéncia na queda dos resultados. Esse dado pode nos indicar que nao ha,
por parte da maioria dos professores, uma preocupagdo em elaborar suas provas
exclusivamente com questdes baseadas em seus planejamentos.

Aos serem impelidos a falar sobre a influéncia que o aluno do 5° ano teria ao chegar
ao 6° ano sem ter consolidado fundamentos bésicos para a realizacdo das avaliagdes,
percebemos que os pesos dados por todos os professores dao uma de média 4,3, ou seja, um
peso baixo para esse aspecto, o que nos leva a pensar que ndo ¢ dada a devida importancia aos
alunos que chegam despreparados ao 6° ano, uma evidéncia de que os professores
possivelmente nao estao lidando bem com a transi¢dao. Entendemos que essa nota poderia ser
um gatilho para que os professores dos Anos Finais se preocupassem mais em dar
continuidade a consolidagao desses fundamentos basicos.

Ao categorizarmos esses aspectos em aspectos internos e externos a escola, nos ¢
possibilitado identificar a impressao dos professores quanto ao que mais interfere na queda
dos resultados dos alunos nas avalia¢des internas e externas durante a transi¢ao. A Tabela 5
apresenta os aspectos ja elencados anteriormente em dois grupos e trazemos suas médias com

pesos, em uma escala de 1 a 10:

Tabela 5 - Peso que os aspectos externos tém sobre a queda nos resultados das avaliagdes
internas e externas na transi¢cao dos Al para os AF

Aspectos externos a escola

Aspectos que contribuem para a queda nas Grau de influéncia
avaliacoes Internas ProEB Saeb Meédia

Aspectos socioecondmicos 5,6 6 4.5 5,3
A possivel violéncia familiar 6 6 5,2 5,7
A pouca ou quase nenhuma participacdo da familia 6,8 7,1 6,6 6,8 6,1
A indisciplina dos alunos 6,3 6,4 7 6,6
Aspectos emocionais dos alunos 6,2 7 6,1 6,4
Os alunos faltam com frequéncia a escola 5,5 6 6,6 6

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).
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Quando analisamos os aspectos por categorias, percebemos que os fatores externos a
escola, na visdo dos professores, t€ém peso 6,1 em relagdo ao rendimento dos alunos.
Ressaltamos que esses aspectos sao além do portdo da escola, ou seja, ¢ dificil imaginarmos
uma interferéncia eficiente e que tenha forte retorno para minimizar as quedas. Tais aspectos
ndo dependem exclusivamente da escola e de seus esforgos.

Apesar disso, compreendemos que mesmo assim a escola tem papel fundamental em
contribuir de forma positiva para mudar essa realidade, e muitas sdo as formas com que isso
pode acontecer, como através de parcerias com poder publico e entidades, além da criagao de
projetos voltados a atingir a comunidade escolar como um todo, a fim de buscar a mudancga
social do entorno da escola, bem como de seu corpo discente e de seus responsaveis. Wihby,
Favaro e Lima (2007, p. 13) corroboram essa ideia ao dizerem que o objetivo deve ser o de
“assegurar aos individuos a apropriagdo dos conhecimentos sistematizados, ou seja, da
ciéncia, propiciando o desenvolvimento de uma concepcao mais elaborada de mundo, que
possibilite sua compreensao, a apreensao de suas multiplas e complexas dimensdoes [...]”

A Tabela 6 apresenta os aspectos internos a escola e o grau de influéncia que eles

desempenham sobre os resultados das avaliagdes internas e externas:

Tabela 6 - Peso que os aspectos internos t€m sobre a queda dos resultados das avaliagdes
internas e externas na transi¢ao dos Al para os AF

Aspectos internos a escola

Aspectos que contribuem para a queda nas Grau de influéncia
avaliacoes Internas ProEB Saeb Meédia

Bullying na escola 6 5,1 4,7 52
Sala de aula com muitos alunos 6,6 6,1 6,6 6,5
Técnicas pedagogicas/metodologicas dos professores 5,8 5,9 4,5 5,4
Os alunos ndo estao acostumados com a metodologia 5.8 6.3 5.6 5.9 5
dos Anos Finais
As ayaha(;oes nao sao feitas de acordo com o 1.6 32 3.6 2.8
planejamento
Os alunos vém do 5° ano sem ter consolidado 42 5.1 3.8 43

fundamentos basicos
Fonte: Elaborada pelo autor (2021).

Ja em relagdo aos aspectos internos a escola, que estdo sobre o controle do corpo
docente, equipe pedagodgica e equipe diretiva, vislumbramos boas possibilidades de

intervencdo. Maria, especialista dos AF, relata que

[...] nos ultimos anos a escola tem proporcionado momentos de estudo de
resultados das avaliagdes internas e externas e estratégias que promovam nas
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aulas maior interven¢@o para que os alunos avancem em suas aprendizagens.
Estas intervengdes sao feitas por professores de diversas areas do
conhecimento e com atividades diferenciadas e praticas para os alunos.
(MARIA, especialista em educacgdo, entrevista realizada no dia 15 out.
2020).

Uma das solugdes viaveis e simples, apontada por Lia em relacdo a essa questao

[...] relaciona-se com o planejamento das aulas, onde os professores precisao
prever um tempo de organizacdo para os alunos acostumarem com a "nova
rotina de trabalho. (LIA, especialista em educacdo, entrevista realizada no
dia 15 out. 2020).

Entendemos que o peso 5 € mais que suficiente para que sejam tracadas metas que
possibilitem a correcao de tais “problemas”. Apesar dos pesos atribuidos aos aspectos internos
e externos a escola de acordo com as respostas dos professores, sabemos que eles, na maioria
absoluta das vezes, ndo influenciam os alunos individualmente, tendo no percurso escolar de
cada um a acdo de mais de um dos aspectos e possivelmente associados entre internos e
externos. Por isso, hd que se dizer que é necessario que sejam feitas mudangas pontuais,
principalmente no ambito das politicas publicas, para assegurar condi¢des que possibilitem a
corregao desses fatores, e essas nao dependem exclusivamente da escola.

No intuito de minimizar tais problemas, procuramos, na medida do possivel, atender
em nosso PAE a todos esses aspectos relacionados acima no contexto desta instituigao.

Dando continuidade a analise do terceiro eixo que propomos neste trabalho, do
rendimento escolar e reprovagao, foi perguntado aos professores quais eram as maneiras que
eles mais utilizavam para aferir o rendimento dos alunos dos Anos Iniciais e Finais. O Grafico

19 apresenta esse resultado:
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Grafico 19 - Grau de utilizacao e diversifica¢do dos instrumentos avaliativos por parte dos

professores nos Anos Iniciais € Anos Finais

ANOS FINAIS ANOS INICIAIS

W Utilizo Constantimente  ® Utilizo Esporadicamente = Utilizo pouco
% Nunca utilizo B N3o conhego

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Em nossa percepgao, quanto mais forem os instrumentos de avaliagdo utilizados pelos
professores, melhores serdo as chances de os alunos demonstrarem aquilo que aprenderam. A
diversificacdo no momento da avaliagdo tem o objetivo de promover o avanco do aluno de
forma individualizada, fragmentada e objetiva.

Durante a coleta de dados, nenhum dos participantes apontaram, como problemas para
a inconstancia do rendimento dos alunos na transi¢do, as formas de se avaliar em cada
seguimento, apesar de notarmos, através dos dados, que os professores dos Al tém utilizado

uma maior gama de instrumentos avaliativos, em que todos os professores que participaram ja



127

usaram pelo menos uma vez os instrumentos disponiveis no questionario para apontamento,
enquanto os professores dos AF tém concentrado suas analises do rendimento do aluno em
poucos instrumentos, tendo professores que nunca utilizaram alguns dos que foram
disponibilizados na pesquisa.

Assim, verificamos que, quanto maior a diversificagdo dos instrumentos avaliativos,
maiores sao as chances de os alunos demonstrarem seu potencial. Além disso, essa
diversificacdo ¢ capaz de permitir uma avaliacdo global e integral do aluno, em que o
professor consegue, com esses variados instrumentos, oportunizar ao aluno demonstrar o que
aprendeu, sendo possivel, assim, perceber mais claramente em qual desses instrumentos ele
consegue se expressar melhor. J& com uma reduzida gama de instrumentos, o aluno esta
obrigado a demonstrar seu rendimento em poucas formas de avaliar, que nem sempre sdo as
mais adequadas as suas especificidades, ndo o permitindo serem avaliados de forma global e
integral.

Segundo ja expusemos no Capitulo 2, ao falarmos sobre as implicagdes das avaliagdes
no rendimento do aluno, retomamos Hoffmann (2000), que reafirma a necessidade de uma
avaliagdo mediadora que adote um novo direcionamento e que perceba o sujeito
individualmente. Dessa forma, as necessidades individuais seriam observadas e os
instrumentos avaliativos também seriam diferenciados para atender as especificidades.

Percebemos, pelas informagdes contidas no Grafico 19, haver uma maior variagcao na
utilizacao de instrumentos avaliativos, o que pode explicar o bom rendimento dos alunos nas
avaliacdes internas da escola, uma vez que ¢ proporcionada ao aluno uma maior gama de
possibilidades de ele demonstrar o que aprendeu, tendo, consequentemente, maior chance da
obtencao de bons resultados.

Como ja apontamos no decorrer do trabalho, cada aluno tem suas necessidades e
habilidades e, por isso, ¢ necessario possibilitar a ele as mais diferentes abordagens, que
podem ser também combinadas para permitir processos de ensino-aprendizagem mais
diversos e inclusivos. Aplicar avaliagdes com frequéncia, por exemplo, pode garantir uma
fonte continua de informagodes sobre a aprendizagem dos alunos, que se tornam um arcabougo
de elementos para os professores planejarem suas aulas. Essa iniciativa induz o professor a
assumir um papel de mediagdo, dentro e fora da sala de aula, além de ser um real conhecedor
das necessidades de seu aluno, entendendo quais estratégias ddo mais certo para este ou
aquele aluno, e possibilitando a ele que reavalie sempre suas estratégias de ensino.

Conforme também ja apontamos neste trabalho, as avaliagdes ndo precisam ser

formais, padronizadas, extensas, o que no impele dizer que, no contexto desta escola aqui
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estudada, parece-nos ser essa ainda uma pratica por parte de alguns professores, como ja
apontado anteriormente.

Segundo a especialista em educagcdo da escola Maria (especialista em educacao,
entrevista realizada no dia 15 out. 2020), uma forma de mudar essa realidade, e que ja vem
sendo utilizada na institui¢do, ¢ “estudando novas metodologias de trabalhos, principalmente
as mais exitosas, feitas em outras instituigoes, através da formacao em servigo”.

Enfim, muitos sdo os desafios denotados nesta pesquisa e pelos apontamentos feitos
pelos servidores diretamente ligados ao bom ou ao mau rendimento dos alunos, o que nos
indica diversos pontos a serem melhorados na institui¢do ¢ que poderdo, através do PAE,
servir de modelo para outras escolas que passam pelos mesmos problemas. A seguir,

apresentamos os dados apurados do ultimo eixo delimitado nesta pesquisa, o do clima escolar.

3.3.5 Eixo 4: Clima escolar

Nesta subse¢do, apresentamos os resultados obtidos na pesquisa de campo com
professores e especialistas em educag¢do no que diz respeito as perguntas acerca do clima
escolar. Entendemos que o clima escolar ¢ capaz de interferir significativamente no
rendimento dos alunos e na manutengdo dos bons resultados deles. Nesse sentido, uma boa
relagcdo social com as familias e com a comunidade pode auxiliar o processo de inclusao dos
alunos, a diminui¢do do abandono escolar, o aumento do rendimento, ¢ até mesmo a
prevencao de situagdes de bullying, além de poder contribuir para uma menor rotatividade dos
professores, uma vez que, na medida em que os servidores conseguem estabelecer bons
relacionamentos onde trabalham, a chance de eles quererem continuar atuando ali aumenta.

O clima escolar corresponde as percepcoes que toda a equipe da escola e a
comunidade escolar, como um todo, tém a partir dos acontecimentos reais e comuns da
escola. Nesse sentido, observamos que, no geral, a escola ora pesquisada apresenta um clima
proprio que favorece a qualidade do aprendizado dos alunos.

Segundo as duas especialistas, o clima escolar da instituicdo é excelente, sendo
“aconchegante ¢ harmonioso”, segundo Lia, em que hd muito respeito entre os seus pares.
Para os professores participantes, 11 avaliaram como um clima 6timo de se trabalhar, 4
avaliaram como um clima bom e 1, como excelente.

Tanto professores quanto supervisores julgam que os alunos da instituigdo apresentam

relacionamento cordial entre eles, variando a percep¢ao dos professores entre bom e 6timo.
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Essa também ¢ a opinido deles quanto a relacdo aluno/professor, em que todos tratam seus
alunos de forma respeitosa e cordial, variando tal relagcdo entre boa, 6tima e excelente.

Um aspecto que chama a aten¢do nas respostas dadas pelos professores diz respeito a
participagdo das familias no dia a dia escolar de seus filhos. Fica clara a insatisfacdo do corpo
docente da escola quanto a atuacdo dos pais no cotidiano escolar. Tal fato €, possivelmente,
reflexo da comunidade atendida pela escola que sdo pertencentes a classe de baixa renda e que
apresentam caréncias muito grandes devido as mazelas sociais, e sdo percebidas pelos
comentarios e comportamentos apresentados por eles em sala de aula, que indicam, muitas
vezes, a falta de recursos basicos para a sobrevivéncia deles e de suas familias, em algumas
situacdes apontadas, como a falta de 4gua encanada, banheiro dentro de casa, energia elétrica
e mantimentos, como ja apresentamos anteriormente no historico desta instituicao.

Segundo mais de 70% dos professores, a avaliacdo da participagdo das familias, fica

abaixo do esperado, como vemos no Grafico 20:

Grafico 20 - Avaliacdo dos professores quanto a participacdo das familias no dia a dia escolar

de seus filhos

@ Wuito ruim
@® Ruim

@ Regular
@ Bom

® Otimo

@ Excelente

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Segundo a especialista Maria:

atendemos estudantes que as familias possuem valores e atitudes diferentes,
mas em sua maioria, apresentam bom relacionamento com os servidores da
escola. A participagdo ainda ¢ baixa, geralmente participam de algumas
reunides ordinarias da escola, mas deixam de apreciar as experiéncias e
conquista escolares de seus filhos. A taxa de participagdo média é de
aproximadamente 50%. (MARIA, especialista em educagdo, entrevista
realizada no dia 15 out. 2020).
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Pelo que foi apurado durante a entrevista, esses dados s3o retirados das listas de
presenca das reunides de responsaveis.

A escola, enquanto institui¢do de ensino, como muitas outras do Brasil afora, vem
enfrentando grandes desafios no envolvimento das familias, no acompanhamento escolar dos

filhos e, segundo a especialista Lia,

[...] sempre é socializado na escola sobre a auséncia das familias nas
reunides, da falta de controle e limite que os pais impdem e da dificuldade
que muitos enfrentam para dialogar com seus filhos e forma-los dentro de
valores éticos e morais. (LIA, especialista em educagdo, entrevista realizada
no dia 15 out. 2020).

De acordo com Pratta e Santos (2007),

a familia tem passado por inumeras transformag¢des nas ultimas décadas,
sendo, portanto, passivel de varios tipos de arranjos na atualidade. Entretanto,
as fungdes basicas desempenhadas pela instituigdo familiar no decorrer do
processo de desenvolvimento psicologico de seus membros permanecem as
mesmas. (PRATTA; SANTOS, 2007, p. 247).

No mesmo sentido, Gokhale (1980) faz importante consideragdo dentro da perspectiva

do desenvolvimento pessoal no seio familiar:

a familia ndo é somente o ber¢o da cultura e a base da sociedade futura, mas
também o centro da vida social [...] A educagdo bem-sucedida da crianga na
familia ¢ que vai servir de apoio a sua criatividade, ao seu comportamento
produtivo quando for adulto [...] A familia tem sido, ¢ e sera a influéncia mais
poderosa para o desenvolvimento da personalidade e do carater das pessoas.
(GOKHALE, 1980, p. 33).

Assim, as familias precisam promover a valorizacdo da escola, como as institui¢des de
ensino de fato merecem, e a escola precisa rever seus valores e procedimentos em relagao ao
aluno e a familia. Destacamos ainda que se faz necessario que os pais sejam mais bem
acolhidos e orientados pela escola para poderem assessorar seus filhos. Para Cavalcante
(1998), a escola tem condicdes e capacidade de influenciar positivamente alunos e familias
para a construcao de uma educacao de qualidade.

Desta forma, a partir dessas informagdes até aqui expostas, com as ja enfatizadas até

agora, unimos as pontuacgdes feitas pelos alunos para que, de posse de todo o referencial
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teorico e de todos os dados colhidos dos principais atores envolvidos no processo de

transi¢do, possamos estruturar o Plano de A¢ao Educacional.

3.3.6 Percepcoes dos alunos

Nesta subsecdo, buscamos expor as principais questdes relacionadas aos alunos da
escola que responderam ao questionario. Como ja dissemos anteriormente, a percep¢ao dos
alunos de como eles veem o processo de transicao na escola ¢ fundamental para que, também
a partir de suas consideragdes, possa se pensar em estratégias na perspectiva do aluno.

Inicialmente, salientamos que ndo foi possivel colher as informagdes dos alunos do 6°
ano de 2020, conforme ja apontado, pois eles ndo poderiam contribuir efetivamente para esta
pesquisa, uma vez que eles, apesar de estarem passando por essa transicdo nesse momento,
vivenciaram-na de forma totalmente atipica, pois o ensino estd acontecendo a distancia,
através do Regime Especial de Atividades Nao Presenciais (Reanp), em que todas as
atividades escolares acontecem em casa, por meio de materiais impressos denominados
Planos de Estudos Tutorados (PET), e por meio virtual, com a utilizacao de aplicativos de
celulares e de plataforma de ensino criada pelo governo do estado.

Também optamos por criar esta subse¢do exclusivamente para a analise dos dados
levantados pelo questionario aplicado aos alunos, porque, apesar de todas as perguntas feitas a
eles serem relacionadas aos 4 eixos que direcionaram a coleta de dados, elas nao foram
aplicadas a eles separadamente em cada eixo tematico, como foi feito com os professores e
nas entrevistas com as especialistas.

Entendemos que, por se tratar de participantes que cursam o 7° ano dos Anos Finais,
possivelmente eles ndo entenderiam o que seriam os €ixos, nem mesmo a informagao que eles
trazem. Enfim, a auséncia da separagdo das perguntas em eixos no caso dos alunos nao
acarreta nenhum prejuizo aos dados, pois contempla todos os eixos. Outro fator importante &
que algumas perguntas feitas aos alunos permeiam mais de um eixo, o que dificultaria a
organiza¢do do material. Dessa forma, buscamos facilitar a compreensdo dos alunos.

Sendo assim, os questionarios foram direcionados a 65 alunos do 7° ano que, por sua
vez, estavam presencialmente no ano de 2019 e passando por esse periodo de transigdo,
porém somente 45 alunos deram retorno. Dos alunos que responderam ao questionario, 1 tem
11 anos de idade, 20 tém 12 anos, 23 tém 13 anos ¢ 1 tem 14 anos.

Os questionamentos feitos a eles estdo diretamente ligados ao cotidiano da escola, bem

como englobam todas as questdes proprias aos eixos que norteiam todo este trabalho. Sao
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eles: Eixo 1: Transi¢do do 5° ano para o 6° ano no Ensino Fundamental; Eixo 2: Curriculo
escolar e planejamento; Eixo 3: Rendimento escolar e avaliacdo; e Eixo 4: Clima escolar.
Entendemos que um questionario mais informal, sem muitas subdivisdes e questdes, traria-
nos melhores resultados e ficaria mais facil de entender a percep¢ao dos alunos.

O questionario disponibilizado a eles continha 21 questdes, com 4 possibilidades de
respostas, sendo elas: ndo; sim e foi bom; sim e foi ruim; e sim, ndo fez diferenca. Apesar das
variedades de possibilidades de respostas, nosso objetivo ¢ saber se eles passaram ou nao por
algumas situacdes que, durante o trabalho, trouxemos como hipoteses que estariam
diretamente ligadas a queda do rendimento dos alunos no 6° ano. Por isso, trazemos todas as
respostas obtidas, mas organizamos uma coluna que contém a soma de todas as alternativas
com a opg¢do “sim” para que possamos visualizar com maior facilidade o que, na visao dos
alunos, interferia de forma positiva ou negativa em suas transigdes. Ainda identificamos na
tabela a cor amarela (quando a maioria das respostas foram “nao”) e com a cor azul (quando a
maioria das respostas foram “sim”). Na Tabela 7, apresentamos todos os dados informados

pelos alunos:



Tabela 7 - Percep¢ao dos alunos de como foi a transicao dos Al para os AF vivenciada por eles em 2019

Sim, nao fez
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Isso aconteceu quando vocé passou do 5° para o 6° ano? Nao | Sim e foi bom | Sim e foi ruim i Sim

Troquei de escola. 45 0 0 0 0
Fui para uma escola maior. 45 0 0 0 0
Meus professores ndo se preocuparam comigo como no 5° ano. 19 18 3 5 26
Minha mée, pai ou responséavel ndo se preocupavam comigo como no 5° ano. 17 23 0 5 28
As matérias ficaram mais dificeis no 6° ano. 6 19 11 9 39
Tive mais professores no 6° ano que no 5° ano. 0 35 8 2 45
Meus colegas me atrapalhavam mais do que quando estava no 5° ano. 20 2 20 3 25
Meus professores ndo explicavam a matéria como no 5° ano. 20 9 8 8 25
Meus colegas nao se importavam mais com a escola como antes. 13 4 16 12 32
As aulas de 50 minutos ndo sdo suficientes para o professor explicar a matéria. 14 18 11 2 31
As avaliagOes eram mais dificeis do que quando estava no 5° ano. 8 20 9 8 37
Me preocupei menos com as avaliagdes, pois tenho muitas oportunidades de

28 9 3 5 17
recuperar durante o ano.
Faltava mais a aula do que quando estava no 5° ano. 39 0 5 1 6
Meus pais ou responsavel deixaram de ir a escola, pois cresci e posso resolver

: 39 4 0 2 6

meus problemas sozinho.
Minha sala de aula ganhou mais alunos do que antes e por isso ficou mais dificil

18 9 14 4 27
aprender.
Sofri mais bullying do que antes. O que me atrapalhou na escola. 32 3 9 1 13
Minhas necessidades mudaram no 6° ano. 16 17 6 6 29
Meus professores se tornaram menos exigentes. 35 6 3 1 10
Meus pais se tornaram menos exigentes. 38 5 1 1 7
A indisciplina dos meus colegas se tornou um motivo para que eu nao aprenda. 29 3 10 3 16
As disciplinas ficaram mais complexas. 11 27 1 6 34

Fonte: Elaborada pelo autor (2021).
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A partir dos dados acima, podemos perceber que muitos dos fatores que foram
apontados pelos demais participantes da pesquisa (e aqui nos referimos aos professores e
especialistas) sao também fatores relevantes para os alunos e que possivelmente influenciaram
os resultados e o rendimento dos alunos de uma etapa de escolaridade para o outra.

Para direcionar nosso trabalho, optamos por analisar as perguntas feitas aos alunos
também considerando cada um dos eixos direcionadores da pesquisa de campo para
compreendermos melhor o que de fato tem provocado a variacdo dos resultados dos alunos,
bem como conseguirmos apontar de que maneira pode ser feita a transicdo do 5° ano dos
Anos Iniciais para o 6° ano dos Anos Finais, ambos do Ensino Fundamental, de forma a
proporcionar que os estudantes aprendam e mantenham um bom desempenho escolar.

Sobre os topicos relacionados a transicao do 5° para o 6° ano, podemos verificar que,
na percepg¢ao de 31 alunos, as aulas de 50 minutos tornaram-se um problema para eles, pois ja
ndo eram mais suficientes para que os professores explicassem a matéria. Para 45 alunos, o
fato de terem mais professores que no 5° ano ndo foi um problema, pelo contrario, eles
gostaram. Para 29 alunos, a mudanga dos Anos Iniciais para os Anos Finais trouxe consigo
novas demandas e também, pela propria idade que entraram nos Anos Finais do Ensino
Fundamental, novas necessidade na vida deles, apesar de ndo podermos afirmar aqui quais
seriam elas.

Neste sentido, confirmamos a percep¢ao de Lopes (2005), que pondera sobre a
transi¢do dos Al para os AF, compreendendo que a ruptura acaba por comprometer 0 processo
de aprendizagem dos alunos, resultando em altos indices de reprovagdo e evasdo escolar.
Neste caso, ndo verificamos reprovagdes nem evasao escolar, mas sim o comprometimento da
aprendizagem.

No que diz respeito ao eixo “Curriculo e planejamento”, para 39 alunos as matérias
tornaram-se mais dificeis e, para 34 deles, as disciplinas ficaram mais complexas. Além de
passarem a compreender que as matérias estavam mais dificeis, 50% dos alunos disseram que
seus professores ndo explicavam as matérias como os professores do 5° ano, mas que eles,
apesar disso, ndo deixaram de ser exigentes no 6° ano, como os professores do 5°. Para 60%
dos alunos, o fato de a sala de aula ter ganhado mais alunos dificultou sistematicamente o
processo de aprendizagem deles. Essa também ¢ a opinido da maioria dos professores quando
perguntados no eixo I se a quantidade de alunos na sala interferiria na transi¢do dos alunos
dos Al para os AF.

No aspecto Rendimento Escolar, mais de 80% dos alunos passaram a achar as

avaliacdes mais dificeis do que quando estavam no 5° ano, ao passo que mais de 60% dos
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alunos disseram que nao deixaram de se preocupar com as avaliagdes por terem muitas outras
oportunidades de se recuperarem durante o ano, e 87% deles responderam que mantiveram a
mesma frequéncia as aulas de quando estavam no 5° ano.

Quanto ao eixo “Clima escolar”, na visdo da maioria dos alunos, tanto os professores
quanto os pais ja ndo se preocupavam mais com eles como quando estavam no 5° ano. Apesar
de dizerem que os pais se preocupavam menos com eles no 6° ano, possivelmente por conta
da maior autonomia que eles passam a ter nesta etapa, 87% dos estudantes disseram que seus
pais ou responsaveis nao deixaram de ir a escola por conta dessa autonomia.

Aqui verificamos um impasse entre professores, especialistas e alunos, pois, para os
servidores da escola, um dos grandes “gargalos” para o acontecimento dos problemas ja
mencionados anteriormente no desempenho dos alunos no 6° ano ¢ a auséncia da familia na
escola.

Para eles, os colegas passaram a atrapalhar mais do que no 5° ano e ja ndo tinham
tanto interesse. Ainda segundo esses alunos, os professores ndo explicavam como os
professores do 5° ano. Por mais que os alunos apontassem que seus colegas ja ndo davam a
mesma aten¢do aos estudos como antes e, por mais que eles “atrapalhassem” mais as aulas,
foi possivel perceber que para 70% dos alunos o bullying nao foi um problema para os seus
estudos, mas registramos que 30% deles afirmaram ter sofrido bullying, somente 1 disse nao
ter feito diferenga para ele, enquanto 12 manifestaram que ndo gostavam desta situagao.

Assim, entendemos que, na percepcao da grande maioria dos alunos, o fato de terem
transitado dos Al para os AF ndo aumentou o bullying entre eles, ou seja, para 34 alunos esse
aspecto ndo foi um problema na transigao.

Através desse compilado de informagdes e discussdes que trouxemos na se¢ao 3.3 e
subsecdes seguintes, julgamos ter material suficiente para elencarmos em nosso PAE
inimeras agdes que possibilitardo minimizar os problemas da transi¢do enfrentados pelos
alunos da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo. Antes, contudo, apresentamos,
na se¢do seguinte, o resultado da anélise dos dados de forma compilada, a fim de refletirmos

com mais propriedade acerca da realidade na transicdo em questao.

3.3.7 Apontamentos sobre os principais problemas identificados na pesquisa de campo

Nesta se¢do, buscamos sintetizar todos os achados de pesquisa a fim de criar as

proposi¢des e encaminhamentos que fazem parte de PAE, que ajudara a Escola Estadual
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Domingos Pimenta de Figueiredo e tantas outras escolas que passam pelas mesmas limitagdes
quanto a transi¢ao dos alunos do 5° ano dos Anos Iniciais para o 6° ano dos Anos Finais.

Procuramos organizar as demandas nos mesmos eixos que trabalhamos até aqui. Posto
isso, a seguir organizamos um quadro que explicita as percepgdes gerais dos participantes
desta pesquisa sobre os problemas que vém interferindo negativamente e que, se bem
trabalhados através de um Plano de A¢ao Educacional, t€ém grande potencial de colaborar para
que a transi¢do do 5° ano dos Anos Iniciais para o 6° ano dos Anos Finais possa ser feita de
forma a proporcionar que os estudantes aprendam e mantenham um bom desempenho escolar.

Ressaltamos que os apontamentos que sao trabalhados no PAE deste trabalho sao
pontos possiveis de serem realizados pela propria escola sem que ela necessite,
obrigatoriamente, esperar de algum ente externo a escola algum tipo de contrapartida.
Certamente, muitas agdes que sdo propostas poderdo e contardo com a colaboracdo de
entidades civis e publicas, bem como com a comunidade escolar a qual a escola pertence, a
fim de construir mudancas significativas para os alunos.

O Quadro 1 apresenta os principais problemas identificados na pesquisa de campo:
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Quadro 1 - Principais problemas identificados na pesquisa de campo

Eixos tematicos

Problemas identificados na pesquisa de campo

Eixo Transi¢do do
5° ano para o 6°

Nao ha na escola um momento que proporcione aos alunos do 5° ano a compreensdo da transigdo, dos desafios a serem
encontrados e vencidos na proxima etapa, nem uma ambientagcdo que os permita vislumbrar e se preparar para tais momentos.
Na institui¢ao, ndo ha uma ambientacao sistematizada dos alunos do 6° ano para o pos-transi¢ao a fim de que eles ndo percam
o desempenho ja verificado na etapa anterior;

Nao ha uma preocupacdo por parte de alguns dos professores dos Anos Finais em identificar como os alunos tém chegado
nesta etapa, ndo havendo uma cultura de diagnosticar antes de dar prosseguimento ao planejamento.

Eixo Curriculo
Escolar e
Planejamento

Nao foi identificada uma sistematizagdo do contetiddo dado aos alunos dos Anos Finais, nao existindo uma uniformizacado de
procedimentos de organizagao das aulas, além de nao se ter verificada a utilizagdo, por partes de alguns professores, de um
planejamento integrado e articulado com o curriculo, parecendo-nos que alguns professores ainda ndo realizam seus
planejamentos considerando o curriculo;

Foi identificada uma maior dificuldade dos alunos dos Anos Finais em acompanharem e fixarem os contetidos por acharem
que as matérias ficaram mais dificeis;

Nao ha clareza nem uma utilizacdo adequada do curriculo escolar por alguns professores, sendo verificada a necessidade de
mais formagdes no manuseio do curriculo escolar.

Eixo Rendimento
Escolar e Avaliagao

Nao foi possivel constatar se hd aplicacdo dos contetidos inseridos no curriculo escolar nas avaliagdes por todos os
professores;

Nao ha na escola pardmetros que uniformizem os instrumentos avaliativos no Ensino Fundamental, Al e AF, além de ter sido
constatada a utilizacdo de uma limitada gama de instrumentos avaliativos por alguns professores, indicando um forte
engessamento na forma de avaliar os alunos;

Nao h4 uma cultura da avali¢@o global e continuada dos alunos.

Eixo Clima Escolar

v
v

Foi constatada a necessidade de uma maior integracdo das familias com a escola a fim de darem suporte aos alunos nos
percursos escolares;

Foi constatado que a indisciplina e os aspectos de comportamento dos alunos tém atrapalhado mais as aulas;

Nao foi possivel verificar se ha estratégias que minimizem os impactos dos aspectos internos e externos a escola na transigao.

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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Os problemas elencados acima nos direcionam na constru¢do do Plano de Acdo
Educacional. Como pode-se perceber, para cada eixo pesquisado neste trabalho podemos
apontar aspectos que precisam ser melhorados pela equipe da escola locus de pesquisa, para
que as situacdes apontadas pelos atores deste trabalho possam ser sanadas e
consequentemente haver uma mudanga positiva nos rumos da transi¢do escolar na Escola
Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo.

Até este momento do Capitulo 3, atemo-nos ao referencial tedrico e as analises dos
dados da pesquisa de campo deste trabalho. A seguir, no Capitulo 4, apresentamos entdao o

PAE, com ag¢des definidas a partir dos fatores-problema levantados na pesquisa.
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4 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL

O capitulo anterior apresentou a analise dos dados tendo como orientagdo o referencial
teorico trabalhado até aqui, sendo conduzida a partir de 4 eixos de pesquisa: Eixo 1: Transi¢ao
do 5° ano para o 6° ano no Ensino Fundamental; Eixo 2: Curriculo escolar e planejamento;
Eixo 3: Rendimento escolar e avalia¢dao; e Eixo 4: Clima escolar. A partir dai, foi possivel
identificar variadas informagdes que possuem extrema relevancia no processo ensino-
aprendizagem como ja vimos até aqui, bem como no processo de transi¢cdo escolar.

Neste sentido, foi possivel elaborar o PAE, como proposta de intervengao a partir dos
principais achados da pesquisa realizada na EE Domingos Pimenta de Figueiredo, acdes estas
que julgamos ser pontuais na minimizac¢ao dos problemas apontados no final do Capitulo 3.

Entdo, tendo como parametros as informagdes contidas no Quadro 1, propomos 3
acdes centrais para a superacdo desses desafios. No Quadro 2, organizamos as agdes € 0s

pontos que cada agdo atingira:
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(continua)

Eixos a serem
impactados com as
acoes

Achados a serem impactados com as acoes

Acio

Eixo 1: Transicao do 5°
ano para o 6° ano no
Ensino Fundamental

Eixo 4: Clima escolar

Nao ha na escola um momento que proporcione aos alunos do 5° ano a compreensdo da
transi¢do, dos desafios a serem encontrados ¢ vencidos na proxima etapa, nem uma
ambientagdo que os permita vislumbrar e se preparar para tais momentos;

Na instituicdo ndo hd uma ambientagdo sistematizada dos alunos do 6° ano para o poés-
transicdo, a fim de que eles ndo percam o desempenho ja verificado na etapa anterior;

Foi constatado que a indisciplina e os aspectos de comportamento dos alunos tém
atrapalhado mais as aulas;

Nao foi possivel verificar se ha estratégias que minimizem os impactos dos aspectos internos
¢ externos a escola na transicao;

Programa Trocando
Figurinhas em
Experiéncias, Rumo a
Novos Horizontes

Eixo 1: Transicao do 5°
ano para o 6° ano no
Ensino Fundamental

Eixo 2: Curriculo
escolar e planejamento

Eixo 3: Rendimento
escolar e avaliacao

Nao ha uma preocupagao por parte de alguns dos professores dos Anos Finais em identificar
como os alunos t€ém chegado nesta etapa, nao havendo uma cultura de diagnosticar antes de
dar prosseguimento ao planejamento;

Nao foi identificada uma sistematiza¢do do conteido dado aos alunos dos Anos Finais, ndo
existindo uma uniformizacao de procedimentos de organizacdo das aulas, além de nao se ter
verificada a utilizagdo por parte de alguns professores de um planejamento integrado e
articulado com o curriculo, parecendo-nos que alguns professores ainda nao realizam seus
planejamentos considerando o curriculo;

Foi identificada uma maior dificuldade dos alunos dos Anos Finais em acompanharem e
fixarem os contetidos por acharem que as matérias ficaram mais dificeis;

Nao ha clareza nem uma utilizagdo adequada do curriculo escolar por alguns professores,
sendo verificada a necessidade de mais formagdes no manuseio do curriculo escolar;

Nao foi possivel constatar se ha aplicacdo dos contetidos inseridos no curriculo escolar nas
avaliagOes por todos os professores;

Nao ha na escola parametros que uniformizem os instrumentos avaliativos no Ensino
Fundamental, Al e AF, além de ter sido constatada a utilizagdo de uma limitada gama de
instrumentos avaliativos por alguns professores, indicando um forte engessamento na forma
de avaliar os alunos;

Nao hd uma cultura da avalicdo global e continuada dos alunos;

Programa Cada Aluno
a Seu Tempo
Circuito Formativo
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(conclusdo)

Eixos a serem
impactados com as
acoes

Achados a serem impactados com as acoes

Acao

Eixo 1: Transicao do 5°
ano para o 6°

Eixo 4: Clima escolar

Nao ha na escola um momento que proporcione aos alunos do 5° ano a compreensdo da
transicdo, dos desafios a serem encontrados e vencidos na proxima etapa, nem uma
ambientagdo que os permita vislumbrar e se preparar para tais momentos;

Na institui¢do nao ha uma ambientacdo sistematizada dos alunos do 6° ano para o pds-
transicdo, a fim de que eles ndo percam o desempenho ja verificado na etapa anterior;

Foi constatada a necessidade de uma maior integracdo das familias com a escola a fim de
darem suporte aos alunos nos percursos escolares;

Foi constatado que a indisciplina e os aspectos de comportamento dos alunos tém atrapalhado
mais as aulas;

Nao foi possivel verificar se ha estratégias que minimizem os impactos dos aspectos internos e
externos a escola na transicao.

Projeto Vem Pra
Escola

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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Na secao seguinte, apresenta-se cada agdo do PAE para a superacao desses desafios,
utilizando como estratégia o modelo SW2H, uma ferramenta de gestdo que visa facilitar o
processo de elaboracdo de projetos.

Conforme Lisboa e Godoy (2012), o modelo SW2H ¢ uma ferramenta pratica que
permite identificar os dados mais importantes de um projeto. As autoras acrescentam ainda
que essa técnica também possibilita identificar quem € quem dentro da organizacgdo, o que faz
e por que realiza as atividades.

Lisbda e Godoy (2012) explicam que o método SW2H pode ser usado em planos de
acao que visam a solu¢do de problemas, auxiliando a montagem de estratégias para eliminar
os problemas. Logo, acredita-se que esse modelo se aplica ao PAE desta pesquisa. As autoras
complementam que esse modelo ¢ constituido por sete perguntas, utilizadas para implementar

solucdes. A seguir, no Quadro 3 especificam-se essas perguntas:

Quadro 3 - Etapas/perguntas do método SW2H

Método SW2H

What? O qué? Que ac¢do sera executada?

Who? Quem? Quem ira executar/participar da agao?
5w Where? Onde? Onde sera executada a agao?

When? Quando? Quando a agdo sera executada?

Why? Por qué? Por que a agdo serd executada?
H How? Como? Como sera executada a acdo?

How much? Quando custa? Quanto custa para executar a agao?

Fonte: Lisbda e Godoy (2012, p. 37).

A partir do quadro acima, podemos observar que o método ¢ composto por sete
perguntas que constituem as etapas do modelo SW2H. Lisboa e Godoy (2012) explicam que
na utilizagcdo desse método essas perguntas devem ser respondidas auxiliando, assim, a analise
e o conhecimento sobre determinado processo, problema ou agdo a ser efetivada no projeto.

Desta forma, acredita-se que a utilizacdio do modelo 5SW2H colabore para a
estruturagao do plano de acdo deste trabalho, tornando-o mais claro e acessivel, além de
funcionar como um mapeamento das agdes que o compdem. Além disso, a possibilidade de se
utilizar o modelo SW2H desmembrado para cada a¢do do plano permitird que o PAE proposto

aqui seja mais bem compreendido em sua totalidade, como veremos nas se¢des a seguir.
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4.1 IMPLEMENTACAO DO PAE

Por mais que a presente pesquisa tenha constatado intimeros problemas na forma
como a escola tem tratado cada eixo da pesquisa, acredita-se que através do PAE essas
interferéncias/problemas sejam sanadas satisfatoriamente, de forma que as acdes aqui
propostas respondam a questao de pesquisa que apresentamos no Capitulo 2, a saber: “de que
maneira pode ser feita a transicio do 5° ano dos Anos Iniciais para o 6° ano dos Anos
Finais, ambos do Ensino Fundamental, de forma a proporcionar que os estudantes
aprendam e mantenham um bom desempenho escolar?”.

Importa mencionar que o PAE aqui pensado e apresentado é um importante
instrumento que contém proposi¢des a serem alcangadas. Este foi elaborado a partir dos
achados de pesquisa apresentados no Quadro 1 e tem como meta resolver a questdo de
pesquisa acima mencionada apesar de sofrer adaptacdes no decorrer de sua implementagao.

Nesta sec¢do, ¢ apresentado entdo o detalhamento de cada uma das ac¢des propostas no
PAE, sendo que cada proposta contera agdes que contemplard um ou mais dos 4 eixos de
pesquisa: Eixo 1: Transicdo do 5° ano para o 6° ano no Ensino Fundamental; Eixo 2:
Curriculo escolar e planejamento; Eixo 3: Rendimento escolar e avaliacdo; e Eixo 4: Clima
escolar, e tem como norte os elementos que foram coletados na analise dos dados feita no
Capitulo 3.

Em cada subsecdo, apresentamos uma proposta do PAE e espera-se que as proposi¢oes
apresentadas sejam passiveis de serem realizadas em sua totalidade e que sejam
preponderantes no papel transformador da realidade da escola, podendo, assim, serem
instrumentos de aprimoramento das praticas desenvolvidas pela Escola Estadual Domingos

Pimenta de Figueiredo.

4.1.1 Programa Trocando Figurinhas em Experiéncias, Rumo a Novos Horizontes:

proposicio e encaminhamentos

Esta proposta esta fundamentada nos achados de pesquisa relacionados aos eixos: Eixo
1: Transicao do 5° ano para o 6° ano no Ensino Fundamental e Eixo 4: Clima escolar. Neles,
foram evidenciados problemas como a dificuldade da escola em propor momentos que
proporcione aos alunos do 5° ano a compreensdo da transi¢do e dos desafios a serem
encontrados e vencidos na proxima etapa, ¢ a falta de uma ambientacdo que os permita

vislumbrar e se preparar para tais momentos.
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Também nao ¢ proporcionado aos alunos, quando no 6° ano, um momento de imersao
nessa etapa, ou seja, eles geralmente t€ém que se acostumar a nova realidade sem que tenha
sido explicado a eles o que encontrardo ali. Nao se percebeu ainda na instituigdo uma
ambientacdo sistematizada dos alunos do 6° ano no pos-transi¢do a fim de que eles ndo
percam o desempenho j& verificado na etapa anterior, e ndo foi verificada uma preocupacao
por parte de alguns dos professores dos Anos Finais em identificar como os alunos tém
chegado nessa etapa, ndo havendo uma cultura de diagnosticar antes de dar prosseguimento
ao planejamento.

Desta forma, ¢ necessaria uma ag¢do que possa ir ao encontro dessas limitagcdes da
escola. Estas sdo as motivacdes que levaram a proposi¢do da criagdo da primeira ac¢do, que
consiste em um programa de acolhimento chamado de “Trocando Figurinhas em
Experiéncias, Rumo a Novos Horizontes”. Esse nome faz referéncia as duas fases da vida em
que o publico-alvo do programa se encontra. Nos Al, ainda criangas, entrando na pré-
adolescéncia, mais dispostos e mergulhados em um contexto escolar mais ludico e, depois,
nos AF, ja mais maduros, adolescentes, vivenciando novas experiéncias.

Esta agdo foi pensada para acontecer em dois momentos. O primeiro, com alunos do
5° ano dos Anos Iniciais e o segundo, com os alunos do 6° ano dos Anos Finais, e para
organizar todas as etapas do processo e para a formulacdo de cada momento desta acdo, foi
utilizada a ferramenta gerencial “SW2H”, por se tratar de um instrumento de planejamento
estratégico de facil utilizagao.

O Quadro 4 contém os registros das agdes propostas para a implementacdo do

programa na EEDPF:
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Quadro 4 - Implementacao do Programa Trocando Figurinhas em Experiéncias, Rumo a Novos Horizontes

SW2H 1° Momento - Com alunos do 5° ano 2° Momento - Com alunos do 6° ano
Serdo fomentados eventos em formato de encontros, rodas de | Serdo realizadas atividades de adaptacdo dos alunos do 6° ano
What? conversas, auditdrios, exposigdes e mostras do novo seguimento | ¢ garantidos avangos na aprendizagem, na postura do

O que sera feito?

(6° ano) realizados pelos alunos do 6° ano para os alunos do 5°
ano.

estudante, nas relagdes interpessoais ¢ no desenvolvimento
pessoal.

Why? Porque, através da analise dos dados de campo desta pesquisa, existe na EEDPF uma necessidade de proporcionar aos alunos que
Por que sera feito? | estdo inseridos neste contexto de transicdo momentos de ambientagao.
Where? Na Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo, a cada ano letivo, uma vez que a proposta ¢ de que o programa entre para o
Onde sera feito? calendario anual da escola.
When? Para os alunos do 5° ano dos Anos Iniciais, acontecera no ultimo | Para os alunos do 6° ano dos Anos Finais, acontecera no
Quando sera feito? | semestre de aula. primeiro trimestre de aula.
Wheo?
Por quem sera Direcdo, equipe pedagdgica, professores ¢ alunos da EEDPF.
feito?
Os alunos lideres de sala de 6° ano e alunos convidados por eles, | Os alunos lideres de sala do 6° ao 9° ano e alunos convidados
e direcdo mobilizardo suas turmas para que produzam os | por eles, e diregdo mobilizardo suas turmas para que produzam
How? momentos de interagdo ja citados, a fim de proporcionar debates | os momentos de intera¢do j& citados, a fim de proporcionar

Como sera feito?

acerca das experiéncias vividas em sala de aula nos Anos Finais.
Estes momentos acontecerdo com a supervisdo da equipe
gestora, pedagdgica e professores das salas.

debates acerca das experiéncias vividas em sala de aula nos
Anos Finais. Estes momentos acontecerdo com a supervisao da
equipe gestora, pedagdgica e professores das salas.

How much?
Quanto custa?

Sem custo.

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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A implementagdo do programa tera a possibilidade de mudar os rumos da escola como
um todo, pois acredita-se que, através dessa ambientacao a nova realidade que vivenciarao, os
alunos terdo melhores condi¢des de adaptacdo e consequentemente poderdo apresentar
melhores resultados nas séries envolvidas na transigao.

O programa entrara para o calendario anual da escola e ¢ dividido em duas etapas com
acoes com dois focos distintos, mas que inevitavelmente terd agdes que complementardo a
outra. O primeiro momento tera como publico-alvo os alunos do 5° ano dos Anos Inicias € o
segundo momento, os alunos do 6° ano dos Anos Finais. Nos dois momentos, os alunos terdo
papel fundamental na execug¢do das atividades, sendo eles os grandes protagonistas.

Focado no primeiro momento do programa, serdo fomentados eventos em formato de
encontros, rodas de conversas, auditorios, exposi¢des, feiras e mostras, todos relacionados a
apresentacdo do novo seguimento, tudo preparado e realizado pelos alunos do 6° ano, com
intuito de os alunos do 5° ano poderem conhecer melhor as peculiaridades que a nova etapa
oferecera a eles, como por exemplo, 0s novos componentes curriculares que terao, o0 numero
de professores, os formatos das aulas etc.

Entdo, sera previamente proporcionada pela direcdo da escola uma reunido de
sistematizacdo do evento com a equipe pedagogica, professores padrinhos de sala e alunos
lideres de sala do 6° ano, no segundo semestre de cada ano, para dar inicio aos preparativos.
Os proprios alunos escolherdo quais serdao as formas de abordagem e apresentagao dos temas.
Pensou-se em proporcionar aos alunos essa flexibilidade de escolher a cada ano como sera o
evento para minimizar os riscos de eles se desmotivarem com a realizacdo de um mesmo
evento e consequentemente de desisténcia dos alunos frente ao projeto, pois sabemos como os
pré-adolescentes cansam-se facilmente de acgdes repetitivas. Apos a escolha do formato, os
alunos terdo aproximadamente um meés para organizarem o evento definido.

Neste momento, terdo ativamente a participacdo da equipe da escola para dar suporte
aos alunos para realizarem as tarefas e organizarem os materiais, as falas, os mediadores, os
palestrantes ¢ o evento como um todo. Importa dizer que essa prepara¢do nao deve dilatar
muito para que dé tempo de os alunos do 5° ano terem as intervengdes através do projeto.

Com essa iniciativa, espera-se incentivar os alunos dos Anos Finais, especificamente
do 6° ano, a repassarem as experiéncias ja vividas por eles no 1° ano dos Anos Finais aos
alunos do 5° ano da escola, sempre a partir do tltimo semestre de aula. Espera-se ainda que,
através da mobilizacdo que sera feita pela equipe diretiva da escola e professores acerca do

programa, seja criado nos alunos de 6° ano um sentimento de responsabilidade de
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acolhimento com os alunos mais novos, a fim de que eles criem uma percepgdo de
responsabilidade compartilhada na transicao dos novos colegas aos AF.

Outro aspecto importante que se pode alcangar com esse programa de acolhimento € o
de criar nos alunos dos Al uma maior curiosidade pela nova fase que ingressardo, ou seja,
maior curiosidade pelos AF e, assim, incentivar maior intera¢do na escola entre os turnos,
além de estimular o protagonismo dos alunos desde os primeiros anos de ingresso nos Anos
Finais bem como um possivel movimento de apadrinhamento dos alunos, em que os discentes
do 6° ao 9° ano seriam padrinhos dos alunos recém-chegados do 5° ano.

No Fluxograma 1, estd apresentado um cronograma basico da realizacdo das etapas do

programa, que deverdo seguir os meses indicados:

Fluxograma 1 - Primeiro momento do Programa Trocando Figurinhas em Experiéncias, Rumo

a Novos Horizontes

Cremiande ) (N (N ()

Reunido de
defini¢do de Preparacao
como do material
acontecera o a ser
evento (se q utilizado ‘ Execucao q Execucao
serdo rodas pelos alunos das agoes das acoes
de (cartazes,

conversas, teatros,

auditorios, feira, mostra

exposicoes etc.).

ou mostras).

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Ja no segundo momento do programa, voltado aos alunos que ja frequentaram o 6°
ano, serdo direcionadas atividades que promovam uma melhor adaptagdo deles e que
garantam avancos na aprendizagem, na postura de estudante, nas relagdes interpessoais € no
desenvolvimento pessoal, contribuindo, assim, para que tenham uma transi¢do tranquila em
relacdo a tempo, espagos, professores, materiais, novos agrupamentos e avaliagao.

Este momento prevé a realizagdo de momentos de interagdo, dindmicas e oficinas com

a turma e profissionais da equipe pedagodgica da escola e alunos representantes de turmas
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convidados para orienta¢do dos alunos nos primeiros meses de aula. Neste momento, a escola
contard com a contribuicdo das demais séries do Anos Finais para a realizagdo do(s)
evento(s).

Da mesma forma que acontecerd no primeiro momento, os alunos dos 7°, 8° e 9° anos,
através de seus lideres de turmas e alunos convidados, serdo convocados para uma reuniao no
primeiro semestre do ano letivo para, com a equipe da escola, definirem qual sera o formato
do projeto naquele ano. Este momento de reunido nao devera ultrapassar o final de fevereiro,
pois, como o foco do projeto ¢ a adaptacdo, ¢ necessario que esteja definida a forma do
projeto o quanto antes.

A partir do evento definido, inicia-se o periodo de preparacdo do encontro, dos
materiais, dos possiveis palestrantes ou mediadores, entre outros, para que, ja em margo, 0s
encontros possam acontecer com os alunos do 6° ano e a troca de experiéncias sejam reais.

O Fluxograma 2 apresenta a realizag¢ao das etapas do segundo momento do programa:

Fluxograma 2 - Segundo momento do Programa Trocando Figurinhas em Experiéncias, Rumo

a Novos Horizontes

N N )

Reunido de
definigdo de Preparacao
como do material
acontecera o a ser
evento (se utilizado Execucao Execucao
serdo rodas ‘ pelos alunos ‘ das acgoes ‘ das agoes
de (cartazes,

conversas, teatros,

auditorios, feira,

exposicoes mostra,

ou mostras). etc.).

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).

Acreditamos que os alunos, através do programa em seus dois momentos, terdo
condi¢des de amadurecem em vdarios aspectos, inclusive em aspectos humanos, éticos e
morais, uma vez que eles terdo a oportunidade de interagir, conviver, ensinar, trocar

experiéncias e, juntos, construirem uma cultura de participagdo e colaboracdo entre eles.
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Supostamente, um ambiente em que os alunos realizam atividades deste cunho, e juntos, serdo
mais abertos ao didlogo e ao contraditorio, bem como serao mais abertos a mudancas, sendo
mais flexiveis, aceitando mais facilmente as intempéries da vida.

Todas as atividades terdo a supervisdo da equipe diretiva da escola, da equipe
pedagbgica e dos professores. Os professores poderdo contribuir de forma muito elementar,
uma vez que também sera proporcionado a eles programa semelhante, a fim de melhorar a

visdo deles sobre os problemas inerentes a transi¢do escolar na perspectiva do professor.

4.1.2 Cada Aluno a Seu Tempo: proposi¢io e encaminhamentos

Esta proposta esta fundamentada nos achados de pesquisa relacionados aos eixos: Eixo
1: Transi¢do do 5° ano para o 6° ano no Ensino Fundamental; Eixo 2: Curriculo escolar e
planejamento; e o Eixo 3: Rendimento escolar e avaliacdo. A partir das informagdes
evidenciadas, os problemas relacionados a transicao mencionada t€ém relagdo intima com a
maneira com que os professores lidam com a transi¢cdo dos alunos do 5° para o 6° ano, com o
curriculo escolar e com a forma de avaliar.

A ndo sistematiza¢do de contetdo passado principalmente aos alunos dos Anos Finais
gera nos alunos muita confusdo, pois eles estavam acostumados com outra dindmica e com 0s
professores anteriores. Também se verificou a ndo utilizagao, por parte de alguns professores,
de um planejamento integrado e articulado com o curriculo, parecendo-nos que alguns
professores ainda ndo realizam seus planejamentos considerando o curriculo, deixando sem
clareza se ha a aplicacdo do curriculo escolar por eles.

Unido a essas dificuldades, ndo se tem uma preocupagdo por parte de alguns dos
professores dos Anos Finais em identificar como os alunos tém chegado nessa etapa, nem
uma articulacdo proposta pela escola de forma que os professores dos Al possam repassar
criteriosamente o perfil de seus alunos aos professores dos AF, além de ndo haver uma cultura
de diagnosticar antes de dar prosseguimento ao planejamento.

Através dos achados de pesquisa, notou-se também que hd um limitado acervo de
instrumentos avaliativos sendo usados pelos professores, o que limita muito as formas do
aluno demostrar o que aprendeu. Uma parte dos professores conhecem outras formas de
avaliacdo além das provas e trabalhos, porém nao tém habito de usar ou nem mesmo sabem
usar adequadamente.

Por isso, a segunda proposta deste PAE vem ao encontro dessas situacdes

mencionadas, que servem de motivagdo para a instituigdo do Programa Cada Aluno a Seu
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Tempo, com a institui¢ao do circuito formativo. Escolheu-se esse nome para deixar explicita a
proposta do programa, que € sensibilizar os professores para as especificidades da transi¢ao
de um seguimento para outro, além de estimular os professores a terem a preocupacao de
conhecer mais a vida pregressa de seus alunos, aquilo que eles devem aprender e as formas de
aferir o aprendizado.

No Quadro 5, apresentamos, através da ferramenta gerencial SW2H, o referido

programa:
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Quadro 5 - Implementacao do Programa Cada Aluno a Seu Tempo — Circuito Formativo

(continua)
SW2H 1° Momento 2° Momento 3° Momento
Encontro sensibilizagdo com os S L . L ,
A t fi 1 fi 1
What? professores, com énfase naqueles que Capacitagdo dos profissionais da escola para | Oficinas de apropriacdo do curriculo, de

O que sera feito?

trabalhardo com alunos do 5° e 6°
ano do Ensino Fundamental.

apropriacdo do curriculo escolar, de como
planejar e sobre instrumentos avaliativos.

como planejar e sobre instrumentos
avaliativos.

Why?
Por que sera feito?

Porque, através da analise dos dados
de campo desta pesquisa, existe na
EEDPF a necessidade de momentos
de sensibiliza¢do a causa da transi¢ao
para os professores.

Porque, através da analise dos dados de campo
desta pesquisa, existe na EEDPF a necessidade
de formagdo continuada em servico para a
apropriacao do curriculo escolar.

Porque, através da analise dos dados de
campo desta pesquisa, existe na EEDPF
a necessidade de formagao continuada, e
as oficinas acontecerdo no intuito de
criar nos servidores um perfil mais
propositivo.

Where? Na Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo, a cada ano letivo, uma vez que a proposta ¢ de que o programa entre para o
Onde sera feito? calendério anual da escola.
When? . . x ~ A
. ¢ o | Durante o primeiro semestre do ano letivo, em reunides que acontecerdo duas vezes por més.
Quando sera feito?
Who?

Por quem sera
feito?

Direcdo, supervisdo e corpo docente.
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Quadro 5 - Implementacao do Programa Cada Aluno a Seu Tempo — Circuito Formativo

(conclusio)

SW2H 1° Momento 2° Momento 3° Momento

Serdo promovidas na escola reunides

em que serdo trabalhadas as

tematicas da transi¢ao dos alunos dos

Anos Iniciais para os Finais, fazendo, | Serdo promovidos na escola, nas reunides

assim, os ajustes de expectativas de | extraclasse coletivas, antecipadamente

aprendizagem. estipuladas para o tema curriculo escolar, em | Serdo promovidas na escola oficinas

Os professores do 5° ano terdo a | que serdo proporcionados debates e estudos | com objetivo unico de aprender ou

oportunidade de discorrer sobre suas | sobre a BNCC Ensino Médio e o Curriculo | reformar a necessidade de se fazer um
How? praticas e sobre os alunos que | Referéncia de Minas Gerais, bem como estudos planejamento bem feito, além de

Como sera feito?

deixardao o segmento, enquanto os do
6° ano poderdo falar sobre como
esperam receber os estudantes.

Serdo propostos debates e trocas de
experiéncia com relacdo a tempo,
espacos, professores, materiais,
novos agrupamentos e avaliacdo.
Apresentados os resultados, os
grupos ¢ a equipe gestora discutem
0s ajustes.

de caso para reflexdo de praticas pedagdgicas
exitosas.

Momentos de reflexdo, orientacdo e debates, a
fim de efetivar o trabalho diferenciado em sala
de aula, oportunizando ao professor a
consolidagdo  das habilidades a serem
trabalhadas e propostas para o ano em curso.

aprender os mais variados tipos de
instrumentos avaliativos, bem como o0s
melhores momentos para usa-los e como
usa-los, agregando o curriculo escolar a
eles.

How much?
Quanto custa?

Sem custo.

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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As propostas apresentadas no Quadro 5 procuram otimizar as reunides pedagdgicas da
escola com temas relevantes acerca da transi¢ao, do curriculo escolar, do planejamento e da
avaliacdo, capacitando os professores, os quais sdo uns dos principais sujeitos no processo
educacional. Refor¢ando a necessidade deste programa, Pimenta (2002), j4 nos anos 90,
apontava a necessidade de formacdo continuada para os professores, relatando o seguinte
sobre a atividade e pratica docente: “uma das demandas importantes dos anos noventa, em
relacdo a atividade docente, ¢, justamente, repensar a formagdo inicial e continuada dos
professores, a partir da andlise das praticas pedagogicas docentes, ou seja, do cotidiano
escolar” (PIMENTA, 2002, p. 45).

O programa visa a formacdo dos servidores da escola de forma sistematizada e
regular, a fim de criar inicialmente nos servidores o habito do estudo do curriculo escolar,
possibilitando que eles saibam identificar e trabalhar com os termos habitualmente usados nos
curriculos adotados no estado de Minas Gerais, a saber: BNCC Ensino Médio e o Curriculo
Referéncia de Minas Gerais, proporcionando que o professor consiga, por exemplo, planejar
em consonancia com as habilidades das matrizes de referéncia das principais avaliagdes a que
a escola ¢ submetida e para que eles proprios possam realizar suas avaliagdes dentro de uma
matriz de referéncia estabelecida.

Com esta iniciativa, criar-se-a nos professores uma padronizagdo de procedimentos
muito necessaria em uma institui¢do de ensino, pois, se todos conseguirem organizar suas
aulas usando os mesmos principios, técnicas e procedimentos, estas acdes refletirdo no
desempenho do aluno, pois, como ja foi demonstrado pelo trabalho e apresentado como
achados de pesquisa, os alunos apontaram maior dificuldade com os componentes curriculares
dos Anos Finais por acharem que estes componentes ficaram mais dificeis, enquanto na
verdade percebeu-se, aliada a esta situagdo, a falta de sistematizagdo na organizagao das aulas
de alguns professores.

Outra meta do programa ¢ a possibilidade de os professores trabalharem focando
naquilo que ndo foi ainda consolidado, pois conhecendo melhor a estrutura do curriculo, bem
como aquilo que o aluno deve aprender a cada ano e a cada etapa, o professor poderd mais
facilmente fazer o levantamento de habilidades nao consolidadas nos anos anteriores ou no
ano corrente, ¢ fazer as devidas intervengdes de recuperagdo coletivas ou individuais por
habilidades ndo consolidadas ao longo do periodo. Para completar esta proposta, sera
necessario ainda que os professores tenham mais dominio de como se planejar e dos tipos de

avaliacdo e suas finalidades, e como utiliza-las, para que possam, através delas, levantar dados
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imediatamente apds a aplicacdo das avaliagdes mensais e bimestrais e, a partir das habilidades
nao consolidadas pelo aluno, partir para a intervengao imediata.

Acreditamos que com este circuito formativo os professores estardo também mais
aptos a analisar e interpretar os resultados das avaliacdes externas a fim de se fazer cumprir o
papel pensado para elas — o de dar subsidio a escola/rede para avaliar suas praticas e
direcionar melhor suas estratégias de ensino.

Importa ressaltar que héd uma grande necessidade de que os professores sejam capazes
de utilizar-se dos mais diversos tipos de instrumentos avaliativos da forma correta,
contemplando nesses instrumentos aquilo que se trabalhou em sala de aula. Por isso, esta agdo
estd organizada em trés momentos. No primeiro, serd tratada a transi¢do entre as etapas Al e
AF; depois, como se planejar a partir do curriculo escolar proprio de cada etapa; e, por fim, as
formas de avaliar este curriculo transmitido.

Aqui se levou em consideracdo que a escola /ocus desta pesquisa conta com duas
reunides extraclasse coletivas mensais para formagdo em trabalho, totalizando em média 20
reunides anuais, em que os servidores devem cumprir uma carga hordaria ja definida, o que
isentaria o programa de gastos extras como, por exemplo, com o pagamento de hora extra aos
professores para participarem deste circuito formativo.

Os momentos propostos acontecerdo nas proprias dependéncias da escola, com
duragdo de 2 horas para cada tema trabalhado. A equipe pedagogica e diretiva da EEDPF
fardo o estudo dos temas e utilizardo os recursos com o0s quais a escola conta, como
projetores, computadores, internet, materiais didaticos, entre outros, para ministrarem 0s
momentos, ou ainda poderdo contar com pessoas que tenham facilidade de trabalhar os temas.

Assim, propde-se que duas vezes por més sejam trabalhados os seguintes temas dentro
do circuito formativo, para que todo o conhecimento adquirido possa ser usado ainda no ano
da realizacdo do programa. Por se tratar de um programa, este deve incorporar-se ao
calendario escolar, podendo ser utilizado quando for oportuno — nos dias escolares do inicio
do ano — presentes no calendario escolar estadual. Assim, a escola poderd agregar mais
conhecimento em um tempo ainda mais estratégico. Nao fixamos o circuito em definitivo para
esses dias escolares de fevereiro, porque geralmente o estado de Minas Gerais ja determina
algumas atividades pedagdgicas a serem realizadas nesse periodo do ano, mas seria muito
interessante que este circuito formativo acontecesse antes do inicio do ano letivo.

A seguir, apresentamos o Fluxograma 3 com os momentos de estudos pensados para
esta realidade, os temas que serao abordados em cada encontro e o cronograma de realizagao,

lembrando que ndo ha possibilidade de definir datas fixas, uma vez que o calendario escolar
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de cada ano ¢ feito a partir de diretrizes emanadas pela Secretaria de Estado de Educacao e

que podem sofrer constantes alteragoes:

Fluxograma 3 - Programa Cada Aluno a Seu Tempo — Circuito Formativo

1° Momento 2° Momento 3° Momento
Sensibilizacio Estudo Estudo
A transigdo dos Curriculo Escolar: Curriculo:  como ¢
alunos do 5° para o conceitos € organizado e o que
6° ano. finalidade. cada parte significa?

8° Momento 4° Momento

Oficina Oficina

Avaliag¢des: como Curriculo Escolar: o

cria-las? que ¢ proprio de
cada etapa?
7° Momento 6° Momento 5° Momento
Estudo Oficina Estudo
Avaliagdes: tipos
de avaliagdes, Planejamento: Planejamento: para
como e quando? como fazer? qué?

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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Espera-se que com esta agdo consiga-se um melhor alinhamento entre o corpo docente
da escola quanto as formas de planejar, de assimilagdo do curriculo e quanto as possiveis
formas de avaliacdo da aprendizagem, para que todos possam usar a vasta gama de
possibilidades de instrumentos avaliativos disponiveis e, assim, possibilitar aos alunos
expressarem o que aprenderam.

A ideia ¢ sensibilizar os professores que, muitas vezes, ndo percebem que grande parte
dos alunos tem certas limitacdes em demonstrar rendimento nas formas tradicionais de
avaliacdo e cabe a institui¢do proporcionar a este aluno outras formas, outras possibilidades
de demonstrar este conhecimento, formas estas que podem ser desconhecidas pelo professor
por falta de uma formacao inicial consistente ou ainda por receio de ser mal interpretado pela
instituicdo ou pelos colegas que demonstram, muitas vezes, ter uma ideia mais engessada e
pouco flexivel quanto as formas de avaliag¢do, limitando-se a testes e trabalhos. Possivelmente
1sso acontece por conta da falta de articulagdo da escola ou mesmo por medo ou comodismo,
como ja foi indicado no Capitulo 3. Com essas propostas, deseja-se romper com paradigmas e
criar um novo horizonte frente as formas de se planejar e executar o curriculo e frente as
formas avaliativas possiveis associadas a utiliza¢ao consciente do curriculo escolar.

Enfim, a acdo vislumbra que sejam sanadas as dificuldades dos professores e que a
aprendizagem do aluno atendido por esses profissionais alcance niveis satisfatorios,

incentivando e valorizando todas as formas de aprendizagem e expressao dos alunos.

4.1.3 Projeto Vem pra Escola: proposi¢io e encaminhamentos

Esta proposta esta fundamentada nos achados de pesquisa relacionados aos eixos: Eixo
1: Transi¢ao do 5° ano para o 6° e o Eixo 4: Clima escolar. A partir das informacgdes coletadas
na analise de dados da pesquisa, verificou-se a necessidade de uma maior integracdo das
familias com a escola a fim de darem suporte aos alunos nos percursos escolares e que a
indisciplina e aspectos de comportamento dos alunos tém atrapalhado mais as aulas ao
passarem para os Anos Finais.

Apesar dessas situacdes, verifica-se que a escola sempre proporcionou os momentos
minimos para que essas interagdes acontegam, mas que ainda sim, ha esta parcimonia por
parte das familias quando se fala da presenca destas na escola, para acompanharem a vida
escolar de seus filhos.

Observa-se também que nao foi possivel verificar se ha estratégias que minimizem os

impactos dos aspectos internos e externos a escola na transi¢ao dos alunos do 5° para o 6°
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ano, apesar de admitirmos que os aspectos internos a escola s3o mais passiveis de serem
resolvidos por intermédio desta. Sabe-se ainda que, acerca dos aspectos externos, estes nao
estdo unicamente na mao da instituicdo para serem resolvidos ou minimizados. Por isso, a
escola, nos ultimos anos, contou com a participacao de inimeras entidades que intermediaram
fortemente conflitos, demandas socioecondmicas etc. Neste sentido, cabe agora realizar uma
sistematizagdo dos processos para que continuem € que sejam organizados, pontuais e
frequentes.

Conforme apontaram ainda os questionarios aplicados aos alunos, ha uma situagao que
incomoda parte deles, ao dizerem que os pais se preocupavam menos com eles no 6° ano do
que quando estavam no 5° ano, e apontamos que seja possivelmente por conta da maior
autonomia que eles passam a ter naquela etapa.

Desta forma, propomos a terceira agcdo, denominada “Projeto Vem pra Escola”, que
tem como principal foco o resgate da presenca dos pais e/ou responsaveis, por serem aqueles
que os alunos mais amam e que tém papel fundamental na formacdo humana e intelectual
destes, além de serem criadas estratégias que minimizardo problemas de indisciplina por
intermédio da participacao mais assidua da familia na escola.

O distanciamento da familia nas acgdes desenvolvidas pela escola interfere
inevitavelmente no comportamento dos alunos e, por conseguinte, no rendimento deles. Um
ponto que supomos ser o motivo do afastamento dos pais, pode ser por eles ndo se sentirem
parte integrante do processo educacional dos filhos na escola. Reforca ainda esse panorama as
dificuldades da pouca ou quase nenhuma comunica¢do entre a escola e a familia dos alunos,
que traz consigo o desenvolvimento de acdes com pouco envolvimento desta. Assim, dentro
deste projeto, sera fortemente trabalhada a comunicagdo com as familias.

A seguir apontamos, através do Quadro 6, pelo instrumento gerencial SW2H, a forma

que acontecera a implementacao:
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Quadro 6 - Implementacao do Projeto Vem pra Escola

SW2H 1" A¢do Proposta
Potencializar os meios de comunicagdo da escola com os pais e responsaveis quanto a participagdo em reunides pedagogicas de seus
What? filhos e quanto a responsabilidade de zelar pela frequéncia e permanéncia dos filhos na escola, bem como a melhoria do desempenho

O que sera feito?

escolar dos educandos. Esta maior participacdo acarretara diminui¢do da indisciplina e contribuird para que participem ativamente dos
eventos escolares, através de gincanas, teatros e apresentacdes de trabalhos artisticos, com artesanato, pratos culinarios e outros.

Why? . (e . . . . ,
Por uZ serd Porque através da analise dos dados de campo desta pesquisa, existe na EEDPF a necessidade de um estreitamento dos vinculos entre a
f(eli t0? escola e a familia.
Where? . . .
e Na Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo.
Onde sera feito?
When?
Quando sera Durante o ano letivo, antes de cada reunido de responsaveis.
feito?
Who?
Por quem sera | Para aumentar a participagdo da familia na vida escolar do aluno, contribuindo, assim, para o avango deste no desempenho escolar.
feito?
v Criagdo de conta WhatsApp da escola;
How? v Criagdo de grupos de pais, no WhatsApp, por turma, para contatos da escola com as familias e vice-versa;
e o v Fortalecimento das midias sociais da escola, como Facebook, Instagram e Telegram;
Como ser4 feito? v . . L. . N . o
Envio de comunicados virtuais pertinentes as a¢des da escola e as familias;
v" Envio dos comunicados impressos as familias que nio tém acesso as redes sociais.
How much?
Sem custo.

Quanto custa?

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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Através desta acdo, espera-se conscientizar 0s pais € responsdveis quanto a
participagdo em reunides da escola em prol de seus filhos. A escola investira mais nas formas
de se comunicar com as familias, através de convites virtuais e impressos as familias dos
alunos, por intermédio de parceria com a Secretaria Municipal de Educagdo e igrejas do
entorno da escola, além de intensificar a comunica¢cdo por meio de ligagdes telefonicas,
comunicacdes em radios locais, divulgacdo através de moto-som nas ruas do bairro e em
grupos de WhatsApp que, agora mais que nunca, serdo usados, pois foram impulsionados
dentro das escolas por conta do Regime Especial de Atividades Nao Presencias, em que
literalmente os grupos se tornaram as salas de aula, além de ter criado forte e eficaz canal de
comunicagdo entre alunos e escola jamais visto. A ideia € usar este upgrade ja vivenciado na
escola a seu favor, institucionalizando a agao.

Ainda, serd fomentada a participacdo dos alunos, com apoio da equipe gestora e
pedagodgica, que proporcionard concursos internos para a criacdo das logos e convites dos
eventos para a participacdo dos pais, sendo confeccionados os convites criados pelos alunos
para as reunides e eventos, auxiliando, assim, a divulgacdo e entrega desses convites.

Com o estreitamento da comunicagdo entre a escola e a comunidade, acreditamos que
conseguiremos maior participagdo dos pais nos eventos escolares. Pretende-se promover aos
pais e responsaveis, através da equipe diretiva e pedagdgica da escola, a reflexdo e a
mobilizacdo quanto a responsabilidade de zelar pela frequéncia e permanéncia dos filhos na
escola, bem como a melhoria do desempenho escolar dos educandos, além de reflexdes e
conscientizacdo do efeito da presenca do pai no ambiente escolar do filho. Serdo convidados
com maior frequéncia pessoas da sociedade civil, como Psicologos, Assistentes Sociais,
Educadores, Escritores, Padres e Pastores, para realizarem palestras para os pais em
momentos oportunos.

Espera-se promover parcerias com orgdos e empresas da cidade e do entorno da
escola, no intuito de estreitar os lagos com as entidades e comunidade escolar, a fim de
proporcionar maior interagdo com empresas € suas estruturas, bem como gerar oportunidades
e renda aos alunos, acarretando, assim, uma maior busca pelo bom desempenho dos alunos
para que possam ter as oportunidades mais facilmente.

Estes momentos de reunides contardo com apresentagdes musicais, pecas teatrais,
recitacdes etc., tudo feito pelos proprios alunos, o que também poderdo gerar nos pais €
responsaveis maior interesse em comparecer a escola. Para que seja proporcionada uma maior

participacao dos pais, o projeto contara com o revezamento dos alunos para as apresentacoes.
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As agdes ocorrerdo ao longo do ano letivo, no minimo quatro vezes por ano, sendo

uma vez a cada bimestre escolar. Os temas de cada momento serdo escolhidos pela esquipe da

escola e sera de acordo com o interesse do momento. Impulsionada pela rede de comunicagao

da escola, a agdo possibilitard que a familia e a escola estejam alinhadas em suas atitudes e

compartilhando o mesmo ideal.

Cabera a equipe da gestdo escolar e aos professores organizar projetos € encontros,

bem como as tematicas que envolvam assuntos citados abaixo:

a)
b)
¢)
d)
¢)

g)

Resgate dos conceitos e posturas basicas para um bom comportamento;

A relagdo pais-filhos, como € a interagdo e os habitos de conversas diarias;

O uso produtivo do tempo e as atividades familiares;

Rotina familiar;

As expectativas familiares, as metas que os pais estabelecem e as metas que os
filhos consideram importantes para o futuro;

O envolvimento dos pais com os seus filhos, com pais de outras criangas e com a
escola;

A relacdo familia e comunidade, como o relacionamento das familias das criancas

de uma escola se relacionam entre si.

Sera criado, sempre que possivel, um ambiente mais acolhedor aos pais, como um

espagco mais bem produzido e aconchegante, além de ser servido um lanche ao final, sendo

possivel ainda sorteios de brindes e lembrancinhas em datas especiais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacao apresenta um estudo sobre o desafio da transicdo das turmas de 5° ano
para o 6° ano do Ensino Fundamental: o caso da Escola Estadual Domingos Pimenta de
Figueiredo.

As consideragdes aqui apontadas decorrem da minha experiéncia como gestor escolar
pelo periodo de 2016 a 2020, das observagdes realizadas durante minha gestdo, da analise do
referencial teorico utilizado e dos dados produzidos na pesquisa a partir das entrevistas
semiestruturadas com as especialistas ¢ com os questionarios aplicados aos professores e
alunos.

Todo esse arcabougo foi necessario para conseguirmos responder a nossa questdo de
pesquisa estabelecida a partir das demandas apresentadas e observadas na escola locus desta
investigacao, de entender de que maneira pode ser feita a transicdo do 5° ano dos Anos
Iniciais para o 6° ano dos Anos Finais, ambos do Ensino Fundamental, de forma a
proporcionar que os estudantes aprendam e mantenham um bom desempenho escolar.

Verificamos, durante este trabalho, que muitas sdo as possiveis causas dos problemas
na transi¢do Al para AF, mas que, a partir das evidéncias apresentadas e com as informacoes
coletadas através das entrevistas e questionarios, conseguimos alcancar nosso objetivo geral
de compreender a forma como vem ocorrendo a transi¢do dos alunos do 5° ano para o 6° ano
do Ensino Fundamental no contexto da Escola Estadual Domingos Pimenta de Figueiredo,
entre os anos de 2015 a 2019 e, a partir dele, construimos um referencial tedrico que viesse ao
encontro das pistas dadas pelas evidéncias.

Assim, compreendemos a maneira como ¢ feita a transi¢do do 5° ano dos Anos Iniciais
para o 6° ano dos Anos Finais, ambos do Ensino Fundamental, no contexto nacional e na
escola EEDPF, e seus reflexos na aprendizagem dos alunos. Percebemos que se trata de um
momento excepcional na vida dos alunos e que necessita de um olhar mais agugado por parte
da escola para compreendé-la e saber quais passos seguir.

Caminhamos ainda na seara dos curriculos. Vimos que neste processo de formagao,
educativo, nao ha como se abrir mao do apoio pedagogico bem-estruturado e capacitado para
orientar professores e alunos, € que os componentes curriculares trabalhados nessas etapas
estejam sempre atrelados as aprendizagens e as experiéncias de mundo, e que através dos
processos de ressignificacdo e modificagdes constantes dos curriculos, seja proporcionada

uma constante adaptagdo aos tempos.
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Identificamos também que a constru¢io do curriculo pode tomar varios enfoques, mas
que ¢ indissociavel sua esséncia de orientar um caminho a ser seguido pela instituigdo,
professor e aluno. Essa transmissao pode ser avaliada para percep¢ao da melhor maneira de se
modificar os percursos que nao obtiveram é&xito e, através dessas avaliacdes que podem ser
internas e externas a escola, possam se apropriar de formar a criar as reflexdes necessarias as
mudangas essenciais sobre a efetiva conducao da educagdo e da escola na realizacdo da sua
funcdo social na sociedade democratica, que € garantir o ensino-aprendizagem para todos os
seus alunos.

A pesquisa possibilitou, ainda, verificarmos as inumeras dificuldades encontradas
pelos estudantes para uma melhor assimilacdo do curriculo, como em aspectos internos e
externos, e dificuldades também dos profissionais em educacdo ligados a esse contexto, que
também apresentam limitagdes para sua compreensao e transmissao.

Todas essas questoes foram atreladas ainda as formas como o curriculo ¢ percebido
pelos professores € como sdo cobrados nessa trajetdria, sabendo o quanto as avaliagdes, sendo
elas internas ou externas, produzem informagdes de suma importdncia para que sejam
tracados caminhos a serem seguidos na transi¢do dos Al para os AF, além de entendermos
que as informagdes provenientes das avaliacdes sdo indicios do processo de ensino e de
aprendizagem, evidenciando trajetorias dos alunos, das escolas e das proprias redes,
possibilitando apoiar decisdes e reconfiguracdes pedagogicas.

Discorremos em nossa dissertagdo ainda sobre temas relevantes para a educagdo e
realizamos algumas indagagdes ao grupo escolhido como sujeito de pesquisa. Estes
responderam a questionarios e entrevistas, todas elas perpassando 4 eixos fundamentais que
direcionaram nossa pesquisa investigativa, sendo o Eixo 1: Transi¢do do 5° ano para o 6° ano
no Ensino Fundamental; Eixo 2: Curriculo escolar e planejamento; Eixo 3: Rendimento
escolar e avaliacao; e Eixo 4: Clima escolar.

Importa salientar que foi essencial a aplicagdo dos instrumentos acima, divididos em
eixo, pois permitiu uma melhor compreensdo da visdo dos autores estudados no caso de
gestdo, que buscou responder de que maneira poderia ser feita a transi¢do do 5° ano dos Anos
Iniciais para o 6° ano dos Anos Finais, ambos do Ensino Fundamental, de forma a
proporcionar que os estudantes aprendam e mantenham um bom desempenho escolar.

Por fim, a andlise que foi feita das respostas apresentadas nas entrevistas e
questionarios possibilitou-nos a compreensdo do perfil de como alunos, professores e
especialistas veem a transicao nesta escola e de que forma ela acontece; como € a percepgao

destes participantes sobre curriculo, sua apropriacdo, sua transmissao € sua avaliacao; além de
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ter nos mostrado o perfil dos professores quanto as suas praticas e metodologias, bem como o
ambiente escolar como um todo.

A tarefa que fica, a partir desta pesquisa, certamente ¢ a de continuar a melhorar
algumas praticas da institui¢do, tanto nos aspectos burocraticos/administrativos, quanto nas
demandas essencialmente pedagdgicas, além de algumas intervengdes no contexto da
participacdo da comunidade escolar no acompanhamento das atividades estudantis. Essas
constatagdes permitiram a elaboracdo do PAE, com propostas palpaveis que vislumbram
ajudar na resolucao dos problemas da transi¢cdo escolar evidenciados na pesquisa.

Assim, diante de todas as consideragdes feitas até aqui, esperamos piamente que o
presente estudo contribua de alguma forma para alavancar boas praticas na EEDPF e em
tantas outras escolas que enfrentam os mesmos problemas inerentes a transi¢ao escolar do Al

para os AF e que elas possam proporcionar, por conseguinte, a transformagdo social que

almejamos.
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APENDICE A — Roteiro da entrevista com o supervisor responsavel pelo 5° ano da EE

Domingos Pimenta de Figueiredo

ENTREVISTA SOBRE O DESAFIO DA TRANSICAO DAS TURMAS DE 5° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL PARA O 6° ANO: O CASO DA ESCOLA ESTADUAL
DOMINGOS PIMENTA DE FIGUEIREDO.

Esta ¢ uma entrevista para saber como ¢ sua percep¢ao acerca deste processo na escola. Vocé € livre
para responder ou ndo. Mas, se aceitar, seja sincero nas respostas, que serdo mantidas em sigilo de

acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Identificacio do Segmento:

Formacio Académica:

Tempo de atuagdo na Instituicio:

Eixo 1 - Transicio do 5° ano para o 6° ano no Ensino Fundamental

a) Vocé consegue apontar algum desafio na transi¢do dos alunos do 5° ano para o 6° ano do EF
que dificulte (ou ndo colabore) para uma transigao favoravel aos alunos?

b) Quais as principais diferencas e desafios vocé acredita que o aluno pode encontrar entre os
segmentos?

c¢) Ao analisarmos os resultados das avaliagdes internas dos alunos no quinto ano e
posteriormente os resultados deste mesmo aluno no sexto, percebemos que ha uma queda de
desempenho. Na sua percepgdo, qual seria a explicac@o para tal fato?

d) Se analisarmos o ProEB do quinto ano, os resultados também sdo bons. Melhores que o ProEB
dos demais anos. Qual sua analise para este bom resultado?

e) Desde a sua cria¢do do Ideb, com excegao de 2007, o resultado da escola sempre foi acima da
meta estabelecida para a escola para o quinto ano. Em geral, sempre melhor que os demais

anos avaliados. Vocé conseguiria identificar o motivo?

a) Como os professores dos Anos Iniciais do EF realizam o Planejamento?
b) Vocé saberia descrever como € a pratica dos professores em sala de aula? Eles conseguem
seguir uma sequéncia em relagdo ao curriculo? Em algum momento ha abertura para

trabalharem fora do curriculo?
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¢) Em sua opinido, os planejamentos escolares contemplam o curriculo do ano escolar?

d) As avalia¢Ges internas sdo feitas em consonancia com o planejamento, e consequentemente

com o curriculo?

e) Vocé acredita que, no processo de transigdo entre os segmentos existe alguma continuidade
dos processos educativos, priorizando um planejamento com base na progressdo do curriculo
escolar entre 0 5° ¢ 0 6° ano? Se sim, de que forma ha essa continuidade? e em caso negativo,

por que ndo haveria essa continuidade, em sua opiniao?

a) De que forma vocé definiria o rendimento escolar durante o quinto?

b) Para vocé, quais fatores influenciam o rendimento escolar nesse ano?

¢) Qual a frequéncia ha reprovacdes nesse(a) ano/série?

d) Aponte qual seria os componentes curriculares com maiores dificuldades na sua percepgao,
nesse(a) ano/série?

e) Em sua opinido, o que a escola tem feito pelo aluno que tem rendimento nao satisfatorio?

a) Qual sua avaliacdo do clima escolar nessa institui¢ao?
b) Vocé acredita que os alunos tém qual tipo de relacionamento com seus pares?
c) Descreva como vocé percebe a relagao dos docentes com os alunos?

d) Como ¢ a relagdo das familias com seus filhos? De que forma vocé percebe a relagdo das

familias com os/as estudantes?

e) De que forma as familias participam da vida escola do/a aluna/a nesta etapa?
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APENDICE B — Roteiro da entrevista com o supervisor do 6° ano da EE Domingos

Pimenta de Figueiredo

ENTREVISTA SOBRE O DESAFIO DA TRANSICAO DAS TURMAS DE 5° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL PARA O 6° ANO: O CASO DA ESCOLA ESTADUAL
DOMINGOS PIMENTA DE FIGUEIREDO.

Esta ¢ uma entrevista para saber como € sua percepcao acerca deste processo na escola. Vocé ¢ livre
para responder ou ndo. Mas, se aceitar, seja sincero nas respostas, que serdo mantidas em sigilo de

acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Identificacao do segmento:

Formacio Académica:

Tempo de atuagdo na Instituicio:

a) Vocé consegue apontar algum desafio na transicdo dos alunos do 5° ano para o 6° ano do EF

que dificulte (ou ndo colabore) para uma transigao favoravel aos alunos?

b) Quais as principais diferengas e desafios vocé acredita que o aluno pode encontrar entre os
segmentos?

c) Ao analisarmos os resultados das avaliacdes internas dos alunos no quinto ano e,
posteriormente os resultados deste mesmo aluno no sexto, percebemos que ha uma queda de
desempenho. Na sua percepgdo, qual seria a explicac@o para tal fato?

d) Se analisarmos o ProEB do quinto ano, os resultados também sao bons. Melhores que o ProEB
dos demais anos. Qual sua analise para este bom resultado?

e) Desde a sua cria¢do do Ideb, com excegdo de 2007, o resultado da escola sempre foi acima da
meta estabelecida para a escola para o quinto ano. Em geral, sempre melhor que os demais

anos avaliados. Vocé consegue identificar o motivo?

a) De que forma sdo realizados os planejamentos nos anos finas do EF?

b) Em sua opinido, os planejamentos escolares sempre contemplaram o planejado de acordo com
curriculo?

c) As avaliagdes internas sdo feitas em consonancia com o planejamento, € consequentemente

com o curriculo?
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d) No processo de transi¢do, existe alguma continuidade dos processos educativos priorizando

um planejamento com base no Curricular Escolar?

a) De que forma ¢ o rendimento escolar no sexto ano?
b) Em sua opinido, quais fatores influenciam o rendimento escolar nesse ano?
¢) Qual a frequéncia das reprovacdes?

d) Em sua percep¢do, qual(quais) seria(m) os componentes curriculares com maiores

dificuldades para os/as estudantes?
e) Em sua opinido, o que a escola tem feito pelo/a aluno/a que tem rendimento insatisfatorio?

f) Como as familias participam deste processo? De que forma as familias participam da vida
escola do/a aluna/a nesta etapa? Como vocé analisa a queda de resultados no 6° ano?

g) Quais solugdes vocé apontaria para reverter essa queda?

a) Qual sua avaliacdo do clima escolar nessa institui¢ao?
b) Voceé acredita que os alunos tém qual tipo de relacionamento com seus pares?
¢) Descreva como vocé percebe a relagao dos docentes com os alunos?

d) Como ¢ a relagdo das familias com seus filhos? De que forma vocé percebe a relagdo das

familias com os/as estudantes?

e) De que forma as familias participam da vida escola do/a aluna/a nesta etapa?
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APENDICE C - Questionario aplicado aos professores do 1° a0 5° ano do Ensino

Fundamental e aos professores dos Anos Finais

QUESTIONARIO SOBRE O DESAFIO DA TRANSICAO DAS TURMAS DE 5° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL PARA O 6° ANO: O CASO DA ESCOLA ESTADUAL
DOMINGOS PIMENTA DE FIGUEIREDO.

Este é um questionario para saber como ¢ sua percepcao acerca deste processo na escola. Vocé ¢ livre
para responder ou ndo. Mas, se aceitar, seja sincero nas respostas, que serdo mantidas em sigilo de

acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

1. Género
() Fem. () Masc.
e Idade
()21-25 ( )26-30 ( )31-35 ( )36-40 ()4145 (
) 46-50 ( )S51-55 () 56-60 ( )+60
3k Habilitacao
() Bacharelato () Licenciatura () Curso de pos-graduacgdo
() Mestrado () Doutoramento
4. Situacao profissional
() Nomeado () Designado/ Contratado
5. Anos de servico na escola:
( )la$5anos ( )6al0anos ( )11 al5anos ( )16 a20anos
() Mais de 20 anos
6. Qual sua experiéncia em lecionar para o quinto ano?
( )la5anos ( )6al0anos ( )11 al5anos ( )16 a20anos
( )Maisde 20 anos () Nao trabalho com esta etapa.
e Qual sua experiéncia em lecionar para o sexto ano?
( )lasanos ( )6al0anos ( )11 al5anos ( )16 a20anos

( )Maisde 20 anos () Nao trabalho com esta etapa.
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8. Qual o seu grau de preocupacio acerca da transi¢do dos alunos do 5° ano para o 6° ano,
para que ela seja mais harmoniosa e adequada?

() Extremamente preocupado

() Muito Preocupado

() Preocupado

() Pouco preocupado

() Nao me preocupo

9. Existe algum contato entre os professores do 5° ano dos Anos Iniciais com os
professores do 6° ano dos Anos Finais a fim de criar estratégias que minimizem a queda
de resultados na transicao?

() Sim, sempre.

() Sim, as vezes.

() Sim, raramente.

() Nao existe.

10. Como vocé julga o grau de importincia dos fatores abaixo, no que diz respeito ao

processo de transicio e de aprendizagem do seu aluno e a sua transicdo do 5 para o 6 ano

Extremamente Muito Pouco Nao é
Importante
importante Importante importante | importante

Aspectos

socioecondmico

Participag¢do da

familia

Bullying na

escola

Quantidade
adequada  de

alunos em sala.

A disciplina dos

alunos.

Aspectos
emocionais dos

alunos

Valorizagdo das

Técnicas
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pedagobgicas/
metodologicas

dos professores

Frequéncia

escolar

Metodologias
adequadas a

cada segmento.

As avaliagoes
de acordo com

o planejamento

Preparacdo dos
alunos do
quinto ano para
consolidar
fundamentos
basicos para o

sexto ano.

11. O senhor(a) entende o que ¢ curriculo escolar, e sabe utiliza-lo?
() Nao sei o que € e ndo sei como utiliza-lo.

() Sim, sei o que € , mas nao sei como utiliza-lo.

() Sim, sei o que &, e sei como utiliza-lo.

12. O senhor(a) entende o que é planejamento, e sabe utiliza-lo?
() Nao sei o que € e ndo sei como utiliza-lo.

() Sim, sei o que ¢ , mas nao sei como utiliza-lo.

() Sim, sei o que ¢, e sei como utiliza-lo.

13. Qual aspecto vocé julga ser imprescindivel ao realizar o planejamento de aula?
(mais de uma opc¢ao pode ser marcada)

() Deve estar totalmente alinhado ao curriculo.

() Deve estar parcialmente alinhado ao curriculo.

() Deve ser feito de acordo com a realidade da turma.

() Deve estar totalmente alinhado ao livro didatico
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() Nao necessita estar alinhado ao curriculo.

14. Voceé utiliza qual destes mecanismos para a organizacio de suas aulas? (mais de
uma opcao pode ser marcada)

() Plano de aula semanal

() Plano de aula diario

() Roteiro de aula

() Esquema de aula

() Sigo o livro didatico

15.  Nos ultimos anos, em qual dos instrumentos vocé mais se apoia em sala de aula
para?

() Livro didatico () Material préprio

16.  Como vocé considera que o curriculo é trabalhado na escola que vocé atua?

() Totalmente

() Parcilamente

() Nao ¢ trabalhado

17. Quanto as avaliacées internas, aquela que vocé realiza no percurso escolar do seu aluno.

Vocé utiliza quais dos instrumentos avaliativos abaixo? Marque sua resposta de acordo com a

legenda.

(1) Utilizo Constantemente (2) Utilizo Esporadicamente (3) Utilizo pouco
(4 ) Nunca utilizo (5) Nao conheco

() Provas

) Exercicios

) Sinteses

) Registros de observagdo
) Fichas

) Pareceres

) Seminarios

) Portifolio

) Observagao

) Conselho de Classe

) Mapa Conseitual

e e e N e e e e e e

) Outros




182

18. Quando vocé realiza a correcio de um teste, 0 que vocé leva em consideracdo nas
respostas de seu aluno?

a) Pontuo somente quando ele consegue apresentar a resposta correta.

() Concordo Totalmente

() Concordo Parcialmente

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

b) Pontuo somente quando ele apresenta o percurso que trilhou ao encontrar a resposta correta.
() Concordo Totalmente

() Concordo Parcialmente

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

c) Considero sempre que ele apresentar o percurso que trilhou mesmo quando a resposta final
esteja errada.

() Concordo Totalmente

() Concordo Parcialmente

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

d) Se a resposta final estiver errada, ndo analiso o percurso.

() Concordo Totalmente

() Concordo Parcialmente

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

e) O aluno deve se esforgar para conseguir pelo menos a média para passar de ano, do contrario
ele ndo merece avangar para a proxima séria.

() Concordo Totalmente

() Concordo Parcialmente

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

f) Faz toda diferencga diversificar os instrumentos avaliativos, pois, tenho alunos que nao se sai
muito bem em testes, mas sei que ele esta aprendendo.

() Concordo Totalmente

() Concordo Parcialmente

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

2) O aluno em ser percurso escolar deve ser avaliado todos os dias das mais diversas formas

possiveis.
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() Concordo Totalmente

() Concordo Parcialmente

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

h) Nao adianta diversificar muito a forma de avaliag@o, pois, no final, os alunos precisam mesmo
sdo de pontos para passar de ano.

() Concordo Totalmente

() Concordo Parcialmente

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

1) Consigo avaliar a evolucdo de meu aluno, e por menor que ela for, ela deve ser considerada
em seu percurso.

() Concordo Totalmente

() Concordo Parcialmente

() Discordo Totalmente

() Discordo Parcialmente

19. Ao analisarmos os resultados das avaliacées internas dos alunos no quinto ano e
posteriormente os resultados deste mesmo aluno no sexto, percebemos que ha uma
queda de desempenho. Os aspectos abaixo contribuem para esta queda de alguma
forma. Marque as alternativas de 1 a 10 de acordo com o grau de influéncia .

) Aspectos socioecondmico

) A possivel Violéncia Familiar
) A pouca ou quase nenhuma participacdo da familia
) Bullying na escola

) Sala de aula com muitos alunos

(

(

(

(

(

() A indisciplina dos alunos
() Aspectos emocionais dos alunos

() Técnicas pedagogicas/ metodologicas dos professores

() Os alunos faltam com frequéncia na escola

() O alunos ndo estdo acostumados a metodologia dos Anos Finais

() As avaliagdes ndo sao feitas de acordo com o planejamento

() Os alunos vém do quinto ano sem ter consolidado fundamentos basicos.

20. Se analisarmos o ProEB do quinto ano, os resultados também sdo bons. Melhores que o

ProEB dos demais anos. Os aspectos abaixo contribuem para esta queda de alguma forma.

Marque as alternativas de 1 a 10 de acordo com o grau de influéncia.

() Aspectos socioecondmico
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) A possivel Violéncia Familiar

) A pouca ou quase nenhuma participagdo da familia

) Bullying na escola

) Sala de aula com muitos alunos

) A indisciplina dos alunos

) Aspectos emocionais dos alunos

) Técnicas pedagdgicas/ metodoldgicas dos professores

) Os alunos faltam com frequéncia na escola

) O alunos nao estio acostumados a metodologia dos Anos Finais
) As avalia¢des ndo sdo feitas de acordo com o planejamento

) Os alunos vém do quinto ano sem ter consolidado fundamentos basicos.

21. Desde a sua criacio do Ideb, com excecao de 2007, o resultado da escola sempre foi acima da

meta estabelecida para a escola para o quinto ano. Em geral, sempre melhor que os demais anos

avaliados. Os aspectos abaixo contribuem para esta queda de alguma forma. Marque as

alternativas de 1 a 10 de acordo com o grau de influéncia.

e e e e e T e N e e e T e T

) Aspectos socioecondmico

) A possivel Violéncia Familiar

) A pouca ou quase nenhuma participacdo da familia

) Bullying na escola

) Sala de aula com muitos alunos

) A indisciplina dos alunos

) Aspectos emocionais dos alunos

) Técnicas pedagogicas/ metodologicas dos professores

) Os alunos faltam com frequéncia na escola

) O alunos nao estdo acostumados a metodologia dos Anos Finais
) As avaliagdes ndo sdo feitas de acordo com o planejamento

) Os alunos vém do quinto ano sem ter consolidado fundamentos basicos.

21. Como vocé avalia o clima escolar na sua instituicdo, quanto a propiciar um ambiente

adequado para a aprendizagem.

(
(
(
(
(

) Muito ruim
) Ruim

) Regular

) Bom

) Otimo
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() Excelente

22. Como vocé avalia o relacionamento dos alunos com seus pares?
() Muito ruim

() Ruim

() Regular

( )Bom

( ) Otimo

() Excelente

23. Como vocé avalia a relacdo dos docentes com os alunos?
() Muito ruim

() Ruim

() Regular

( )Bom

( ) Otimo

() Excelente

24. Como vocé avalia a participacio das familias no dia a dia escolar de seus filhos?
() Muito ruim

() Ruim

() Regular

( )Bom

( ) Otimo

() Excelente



186

APENDICE D — Questionario aplicado aos alunos da Escola Estadual Domingos

Pimenta de Figueiredo que transitaram do 5° para o 6° ano na referida escola

QUESTIONARIO SOBRE O DESAFIO DA TRANSICAO DAS TURMAS DE 5° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL PARA O 6° ANO: O CASO DA ESCOLA ESTADUAL
DOMINGOS PIMENTA DE FIGUEIREDO.

Este ¢ um questionario para saber como ¢ sua percepcao acerca deste processo na escola. Voce ¢ livre
para responder ou ndo. Mas, se aceitar, seja sincero nas respostas, que serdo mantidas em sigilo de

acordo com o Termo de Consentimento Livre ¢ Esclarecido (TCLE).

Nome:

Idade:

Qual ano fez o 6° ano: Data: / /

Quando passamos do quinto ano para o sexto ano, muitas mudancas acontecem na vida da
gente. Faca um esforco e indique como as situacoes abaixo aconteceram com vocé, indicando se

foram situacdes boas ou ruis. Marque somente uma opcao.

Sim, nao
Isso aconteceu quando vocé passou do 5° Sim e foi | Sim e foi
Nao fez
ano para o 6° ano? bom. ruim.
diferenca.

Troquei de escola.

Fui para uma escola maior.

Meus professores ndo se preocuparam

comigo como no 5° ano.

Minha mae, pai ou responsavel ndo se

preocupavam comigo como no 5° ano.

As matérias ficaram mais dificeis no 6°

ano.

Tive mais professores no 6° ano do que no

5° ano.

Meus colegas me atrapalhavam mais do

que quando estava no 5° ano.

Meus professores ndo explicavam a matéria

como no 5° ano.
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Meus colegas ndo se importavam mais com

a escola como antes.

As aulas de 50 minutos ndo sdo suficientes

para o professor explicar a matéria.

As avaliagdes eram mais dificeis do que

quando estava no 5° ano.

Me preocupei menos com as avaliagdes,
pois tenho muitas oportunidades de

recuperar durante o ano.

Faltava mais a aula do que quando estava

no 5° ano.

Meus pais ou responsavel deixaram de ir a
escola, pois cresci, € posso resolver meus

problemas sozinho.

Minha sala de aula ganhou mais alunos do
que antes e por isso ficou mais dificil

aprender.

Sofri mais bullying do que antes. O que me

atrapalhou na escola.

Minhas necessidades mudaram no 6° ano.

Meus pI’OfCSSOI‘GS se tornaram menos

exigentes.

Meus pais se tornaram menos exigentes.

A indisciplina dos meus colegas se tornou

um motivo para que eu nao aprenda.

As disciplinas ficaram mais complexas.




