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RESUMO

A presente pesquisa analisa a composicdo de turmas de alunos nos anos
finais do Ensino Fundamental em uma escola estadual de Minas Gerais entre 0s
anos de 2022 e 2025. O estudo examina como a organizacdo de turmas, com base
no desempenho académico, pode refletir e reproduzir desigualdades sociais, raciais
e educacionais dentro da escola. A questdo norteadora da pesquisa é: Como sao
definidos os critérios de enturmacdo pedagogica dos alunos do Ensino
Fundamental/Anos Finais na Escola Nova Esperanca? Como objetivo geral do
trabalho pretende-se investigar os critérios de enturmacédo utilizados pela Escola
Estadual Nova Esperanca entre os anos 2022 e 2025 e propor estratégias que
fortalecam principios como igualdade, equidade e educabilidade. Para alcancar tal
objetivo, serdo necessarios 0s seguintes objetivos especificos: | — Descrever como
sdo organizadas as turmas de Ensino Fundamental/Anos Finais da Escola Nova
Esperanca e as caracteristicas gerais das turmas de nono ano; Il — Analisar como a
enturmacdo pedagdgica dos alunos se relaciona com as desigualdades
educacionais, socioecondmicas, de raca, entre outras; Ill - Propor agbes que
colaborem para a criagdo de um processo de ensino aprendizagem com mais
igualdade, equidade e educabilidade e que néo reproduza as violéncias simbdlicas
ja existentes na sociedade. A justificativa da pesquisa estd ancorada na percepcao
de que a escola, como espaco de convivéncia e aprendizado, deve promover acdes
que contribuam para um processo educacional equitativo e que minimize
desigualdades entre os alunos. O quadro conceitual foi construido com base em trés
eixos tematicos: a enturmacéo, definida como o processo de organizacdo dos
estudantes em turmas, orientado por diferentes critérios (Anazawa; Pazzelo, 2023);
a relacao entre igualdade, equidade e educabilidade, destacando a importancia de
ajustar as condicbes educacionais as necessidades dos alunos, sem ignorar as
influéncias sociais em sua capacidade de aprender (Lopez, 2005); a gestao
democréatica, que propde praticas participativas, envolvendo todos os atores
escolares na construcdo de um ambiente mais justo (Luck, 2009). A metodologia
utilizada adotou uma abordagem qualitativa e foram analisados documentos
produzidos pela escola como Projeto Politico Pedagdgico, Regimento Escolar, entre
outros que se relacionam a enturmacao. A analise foi complementada por entrevista

semiestruturada com a direcdo, especialista e professores, possibilitando um



mapeamento dos efeitos do modelo atual de enturmacé&o. O resultado das analises
subsidiou a elaboragdo de um Plano de Acdo Educacional com a sugestdo da
implementacdo de acdes voltadas para a promocéo de uma Educacao mais justa e

equitativa.

Palavras-chave: Enturmacdo; Equidade; Educabilidade; Desigualdades

Educacionais; Gestdo Democratica.



ABSTRACT

This study analyzes the composition of student groups in the final years of
lower secondary education at a state public school in Minas Gerais, Brazil, between
2022 and 2025. The research examines how class organization based primarily on
academic performance may reflect and reproduce social, racial, and educational
inequalities within the school context. The guiding research question is: How are the
criteria for pedagogical grouping of lower secondary students defined at Escola Nova
Esperanca? The general objective is to investigate the grouping criteria adopted by
Escola Estadual Nova Esperanca between 2022 and 2025 and to propose strategies
aimed at strengthening the principles of equality, equity, and educability. To achieve
this objective, the following specific goals were established: (I) to describe how lower
secondary classes are organized at Escola Nova Esperanca, with particular attention
to the general characteristics of ninth-grade groups; (Il) to analyze how student
grouping practices relate to educational, socioeconomic, and racial inequalities; and
(I11) to propose actions that contribute to the development of a teaching and learning
process grounded in equality, equity, and educability, avoiding the reproduction of
symbolic forms of violence already present in society. The study is justified by the
understanding that schools, as spaces of coexistence and learning, must promote
actions that foster an equitable educational process and minimize inequalities among
students. The conceptual framework is structured around three thematic axes:
student grouping, understood as the process of organizing students into classes
according to different criteria (Anazawa & Pazzelo, 2023); the relationship between
equality, equity, and educability, emphasizing the need to adjust educational
conditions to students’ needs while recognizing the social factors that influence their
capacity to learn (LOpez, 2005); and democratic school management, which
advocates participatory practices involving all school actors in the construction of a
more just educational environment (Lick, 2009). The methodology adopts a
qualitative approach. School-produced documents — such as the Political-
Pedagogical Project and the School Regulations — were analyzed, particularly those
related to student grouping practices. The analysis was complemented by semi-
structured interviews with the principal, the pedagogical specialist, and teachers,

enabling a mapping of the effects of the current grouping model. The findings



supported the development of an Educational Action Plan proposing interventions

aimed at promoting a more just and equitable educational process.

Keywords: Student Grouping; Equity; Educability; Educational Inequalities;
Democratic School Management.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo foi produzida no ambito do Programa de Pdés-graduacao
Profissional em Gestédo e Avaliacdo da Educacdo Publica da Universidade Federal
de Juiz de Fora e do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo
(PPGP/CAEd/UFJF). A presente pesquisa nasceu do meu interesse em debater os
critérios de enturmacéo de alunos adotados pela Escola Nova Esperancal e buscar
dados que provoguem discussbes sobre diferentes contextos de ensino e
aprendizagem dentro de uma mesma escola.

De acordo com Gilberto Velho, € inevitavel o envolvimento do pesquisador
com seu contexto de pesquisa. Em suas andlises, destaca a importancia da
observacdo participante para compreender padrbes culturais e sociais de uma
comunidade (Velho, 1978). Partindo da minha vivéncia e observagao ao longo dos
23 anos de trabalho na escola pesquisada, foi possivel identificar uma grande
diferenca entre as turmas do Ensino Fundamental/Anos Finais, principalmente as de
nono ano.

Sou professora de Histéria, pés-graduada em Histéria do Brasil, lotada? na
escola pesquisada desde 2003, tendo sempre atuado nas turmas de nono ano do
ensino fundamental/Anos Finais e com as trés séries do Ensino Médio. Enquanto
professora da area de Ciéncias Humanas, sempre tive um olhar mais sensivel para
as desigualdades histéricas que marcam o0s processos de insercdo dos individuos
na sociedade.

Tendo em vista que o componente curricular que leciono dispbe de um
namero pequeno de aulas semanais por turma no Ensino Fundamental/anos Finais
— no minimo duas e no maximo trés —, sempre transitei pelas diferentes turmas na
composi¢céo do meu cargo, 0 que me permitiu uma visao geral destas, sobretudo das
turmas de nono ano, com as quais, por escolha propria, venho trabalhando ao longo
de todos esses anos. Em todos os periodos observados, notei a recorréncia de um
padrdo: havia sempre uma turma com melhores notas nas avaliagcbes, maior

participagcdo nas aulas e comportamento mais disciplinado, enquanto outra se

!No decorrer do texto sera utilizado este nome ficticio para designar a instituicdo pesquisada.
’Refere-se ao local onde o servidor esta vinculado, ou seja, a escola onde desempenha
suas atividades.
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destacava pelo menor interesse, maior incidéncia de indisciplina, infrequéncia e
notas abaixo do esperado.

O longo periodo de trabalho na escola possibilitou compreender que essa
diferenca ndo se tratava de um caso isolado em determinado ano letivo, mas de um
padrado que se repetia anualmente. Essa constatacdo motivou a presente pesquisa,
que parte do entendimento acerca da forma como as turmas sdo compostas na
Escola Nova Esperanca, embora, em alguns aspectos, facilite a organizacdo
administrativa, acaba por reforgar a separagao entre as chamadas “turmas boas” e
“turmas ruins”, favorecendo desigualdades dentro da escola.

Dessa forma, ao analisar os critérios adotados pela escola, pretende-se
lancar luz sobre os sentidos atribuidos a enturmacgéo dos alunos e suas implicacfes
na efetivacdo do direito a Educacdo, buscando compreender como essa pratica
interfere na equidade e na qualidade social da Educagéao ofertada.

A enturmacdo pedagdgica é uma estratégia organizacional que impacta
significativamente as escolas e sistemas de ensino. No ambito da rede estadual de
Minas Gerais, a normatizacdo sobre a matricula e organizacdo do Ensino
Fundamental/Anos Finais é regida por resolucdes, pareceres e orientacdes da
Secretaria de Estado de Educacdo e do Conselho Estadual de Educacao.
Entretanto, € na realidade concreta das escolas que esses documentos ganham
forma e produzem efeitos. E nesse ponto que se insere o presente estudo, ao
propor-se analisar como os critérios de enturmacdo de alunos se materializam nos
anos finais do Ensino fundamental da Escola Nova Esperanca, no periodo de 2022 a
2025.

Diante do apresentado, a questdo norteadora da pesquisa é: Como sao
definidos os critérios de enturmacdo pedagodgica dos alunos do Ensino
Fundamental/Anos Finais na Escola Nova Esperanca? Como objetivo geral do
trabalho pretende-se investigar como ocorre a enturmacao pedagodgica dos alunos
do Ensino Fundamental/Anos Finais na Escola Nova Esperanca entre os anos 2022
e 2025 e propor estratégias que fortalecam principios como igualdade, equidade e
educabilidade.

Para alcancar o objetivo geral, serdo necessarios 0s seguintes objetivos

especificos: | — Descrever como sédo organizadas as turmas de alunos do Ensino
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Fundamental/Anos Finais da Escola Nova Esperanca e as caracteristicas gerais das
turmas de nono ano; Il — Analisar como a enturmacdo pedagdgica dos alunos se
relaciona com as desigualdades educacionais, socioecondémicas, de raca, entre
outras; Ill - Propor acdes que colaborem para a criacdo de um processo de ensino
aprendizagem com mais igualdade, equidade e educabilidade e que néo reproduza
as violéncias simbdlicas ja existentes na sociedade.

A relevancia deste estudo reside na necessidade de discutir a organizagao
pedagogica das escolas publicas a partir de um olhar que néo se limite aos aspectos
administrativos, mas que considere os fundamentos politicos e pedagdgicos que
norteiam a funcéo social da escola. Como destaca Silva (2018), a enturmacéo € um
dos diversos mecanismos que estratificam a Educacédo, podendo reproduzir, criar ou
minimizar desigualdades nas oportunidades de aprendizado entre grupos sociais. Ao
analisar os critérios de constituicdo das turmas, € possivel compreender como as
escolas se organizam frente as exigéncias do sistema, as condi¢cdes concretas de
trabalho e as necessidades dos sujeitos escolares.

A pesquisa adotou uma abordagem metodolégica qualitativa dentro do
paradigma critico. Como primeira etapa foi realizado um levantamento de dados com
base na Constituicdo Federal do Brasil de 1988(CF/88), na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagéo (LDB 9394-96), nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo
Basica — DCNEB (Brasil, 2013), na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
Resolucdes Estaduais sobre matricula e organizacdo do Ensino Fundamental das
escolas publicas estaduais de Minas Gerais.

Na sequéncia foi realizada uma pesquisa nos seguintes documentos internos
da escola: quadro de pessoal da secretaria de Estado de Educacao do Estado de
Minas Gerais; Projeto Politico Pedagodgico (PPP); Regimento Escolar; fichas
individuais dos alunos; Livro de Atas de Mdodulo II; Livro de Atas de visita de pais;
Livro de Atas de ocorréncia com alunos; Livro de Atas de combinados com os alunos;
arquivos com encaminhamentos de alunos ao Conselho Tutelar.

Em seguida, foi feito um levantamento de dados referentes ao fluxo e

rendimento dos alunos da escola a partir da plataforma QEdu?® e Sistema Mineiro de

3 Plataforma online que disponibiliza dados sobre a educacao basica brasileira, desde o
nivel nacional até as escolas. (https://portaliede.org.br/gqedu)
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Avaliacdo e Equidade da Educacdo Basica (Simave*). Os resultados da pesquisa
realizados nestes dois passos estdo apresentados no segundo capitulo.

Para a segunda etapa da pesquisa foram feitas analises de documentos
primarios produzidos pela escola, entrevistas semiestruturada com a equipe gestora,
sendo uma diretora e uma vice-diretora, com uma especialista efetiva na escola e
seis professores regentes que atuam nos nonos do Ensino Fundamental. Para a
construcdo da amostra foram considerados professores que atuam na turma de
melhor rendimento e na turma de menor rendimento de nono ano. O roteiro da
entrevista semiestruturada aplicado a equipe gestora, a especialista e aos
professores encontra-se em anexo nos Apéndices, e seus resultados sé&o
apresentados no terceiro capitulo.

A dissertacdo esta estruturada em cinco capitulos. Nesta introducédo é
apresentada de forma sintética a justificativa, proposta de pesquisa, a questdo
norteadora, 0s objetivos e a metodologia. O segundo capitulo descreve 0os marcos
legais e normativos que orientam a organizacao da Educacéo Basica, com destaque
para as orientacdes que tratam da enturmacao pedagogica. No capitulo 2, é também
apresentada a Escola Nova Esperanca, sua caracterizacéo fisica, administrativa e
pedagdgica, os critérios atuais de enturmacdo e um panorama com as
caracteristicas gerais das turmas de nono do ano de 2024, descrevendo as
principais diferencas entre elas.

No Capitulo 3 sdo apresentados os pressupostos tedricos baseados em
pesquisas realizadas por autores como Luiza Cortesdo (1998), Eleuza Maria
Barboza (2006), Naira Lima Muylaert (2016), Maria Teresa Gonzaga Alves, José
Francisco Soares e Creso Franco, entre outros. PropOe-se analisar como fatores
intraescolares impactam o desempenho dos alunos, focando na politica de formacgéo
de turmas definida pela escola.

O dialogo sobre os conceitos de igualdade, equidade e educabilidade
discutidos por Lopez (2005), Franco et al. (2007), Pereira e Rambla (2012),
proporcionara subsidios tedricos para analisar como a enturmacéo pedagogica pode

(ou n&o) contribuir para a promogéao de uma Educacao mais justa, considerando as

4 Sistema de avaliacdo que busca identificar o desempenho dos alunos em diversos
aspectos da educacdo, bem como a qualidade do ensino e os fatores que podem
influenciar o aprendizado.
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diferentes necessidades, ritmos e trajetérias dos estudantes no interior da escola
publica. Libaneo (2004) e Luck (2009) contribuem significativamente para o debate
sobre enturmacdo ao destacarem a gestdo democratica como um processo
integrado e intencional, voltado para a melhoria da qualidade educacional.

Ainda no terceiro capitulo sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos
que permitirdo a analise dos critérios de enturmacédo adotados na escola, dados
coletados por meio de documentos internos e entrevistas. O capitulo busca articular
0s achados empiricos com 0s pressupostos legais e tedricos, permitindo uma leitura
critica da pratica institucional e de seus efeitos sobre a garantia do direito a
Educacao.

No Capitulo 4 é apresentada uma proposta de Plano de Acdo Educacional
voltado ao aperfeicoamento do processo de enturmacao na Escola Nova Esperanca
a partir das conclusdes da pesquisa. Por fim, nas Consideragcbes Finais, séo
retomados o0s principais resultados da pesquisa, suas implicacbes para a gestao

pedagogica concluindo a estrutura da pesquisa.
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2. ENTRE TURMAS E TRAJETORIAS: UM OLHAR SOBRE A ENTURMACAO
PEDAGOGICA NA EDUCACAO BASICA

O presente capitulo tem como objetivo descrever o caso de gestdo. Para a
construcdo deste capitulo, foram analisadas legislacbes nacionais que regem a
Educacéo, resolucdes e normativas que orientam o funcionamento das escolas
estaduais de Minas Gerais, documentos produzidos pela escola, como o Projeto
Politico Pedagogico (PPP), Regimento Escolar (RE), livros de atas, fichas individuais
de alunos e dados secundarios disponiveis nas plataformas do Simave e QEdu.

Na secédo 2.1 é feita uma breve contextualizacdo das mudancas ocorridas ao
longo da década de 1990 na Educacéo brasileira e os desafios da gestdo escolar
diante dos novos cenarios educacionais. Em seguida, sdo apresentadas as
orientacdes para a enturmacao pedagdgica a partir da Lei das Diretrizes e Bases da
Educacédo 9.394/96, da Base Nacional Comum Curricular e outros dispositivos legais.

Na secao 2.2 sdo apresentadas as resolucdes e normativas que orientam o
processo de matricula e a enturmacdo pedagédgica dos alunos no Ensino
Fundamental/Anos Finais nas escolas publicas estaduais de Minas Gerais.

A Escola Nova Esperanca, campo de pesquisa, € apresentada na secédo 2.3 a
partir da descricdo de sua estrutura fisica, administrativa e pedagodgica. A se¢éo 2.4
apresentarda os discentes que compdem as turmas de nono ano da escola bem
como o0s critérios utilizados para a organizacdo dos alunos deste ano de
escolaridade em turmas e por fim, a secdo 2.5 apresentara os desafios no uso
desses critérios.

A enturmacao pedagodgica no ambito da Educacao Bésica configura-se como
uma pratica relevante no campo da gestdo escolar, pois envolve decisbes que
impactam diretamente a organizacdo do trabalho pedagdgico e as condi¢bes de
aprendizagem dos estudantes. Segundo Barboza (2006):

Todas as informagdes levam a concluir que as turmas séo
organizadas nas escolas a partir de critérios estabelecidos pela
direcdo e corpo docente. Verificar os critérios utilizados € uma forma
de revelar as diferentes maneiras com que as escolas lidam com as
desigualdades existentes no seu interior. (Barboza, 2006, p.52)
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A andlise dos critérios de enturmacéo adotados pelas instituicbes pode revelar
ndo apenas suas estratégias de gestdo, mas também como estas respondem — ou
ndo — as demandas por equidade no interior da escola publica. Portanto, é
fundamental compreender o conceito de enturmacdo, tendo em vista suas
implicacdes pedagogicas e organizacionais no contexto escolar.

A enturmacdo pode ser entendida como uma pratica de organizacdo dos
estudantes em turmas, baseadas em caracteristicas relacionadas ao seu processo
de aprendizagem e de acordo com os objetivos da escola (Anazawa; Pazzello, 2023).
Conforme Sorensen (1970, apud Anazawa e Pazello, 2023, p. 2), trata-se de “uma
forma de organizar os alunos em turmas escolares de acordo com caracteristicas
relacionadas ao seu processo de aprendizado e com algum propdsito educacional”.

Ao discutir a organizacao das turmas escolares, Cortesdo (1998) propde uma
reflexdo sobre os diferentes modos de agrupamento de alunos adotados pelas
instituicGes de ensino. A autora sugere que a analise dessas formas pode revelar
significados importantes relacionados as concepc¢des pedagogicas e as praticas
institucionais vigentes. Assim, torna-se pertinente apresentar 0s critérios mais
recorrentes utilizados na composicao das turmas. Sao critérios utilizados pelas

escolas como aponta a autora:

A - das prioridades expressas pelos encarregados de educacao que
primeiro apresentam os seus pedidos na escolg;

B - da idade dos alunos (juntando os que tém aproximadamente a
mesma idade);

C - da zona de origem atendendo, portanto, a relagdes de vizinhanca
ou de amizade;

D - dos grupos que vém de outras escolas e que tém ligacdes fortes
gue ndo querem quebrar;

E - do tipo de percurso académico anterior (éxitos, repeténcias etc.);
F - dos grupos sociais e étnicos;

G - das opg¢des que fazem relativamente a frequéncia de algumas
disciplinas (Corteséo, 1998, p. 7).

Do ponto de vista da gestdo, a enturmacdo deve ser compreendida como
parte do planejamento pedagodgico e da funcdo articuladora da equipe gestora,
exigindo decisdes fundamentadas em critérios técnico-pedagdgicos e na analise do
contexto social e educacional, conforme destaca Luck (2009). Configura-se como
uma pratica estratégica com impactos diretos no ensino-aprendizagem e nha

promogdo da equidade, ultrapassando o carater meramente administrativo. Sua
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efetivacdo requer o envolvimento da equipe gestora e dos especialistas, em dialogo
com o corpo docente, na definicdo de critérios que considerem as caracteristicas
dos estudantes e o0s objetivos pedagodgicos da escola, sendo essencial para
qualificar a gestéo e fortalecer o compromisso com uma educacao de qualidade para
todos.

A seguir, na secéo 2.1, sdo apresentadas as legislacdes nacionais que tratam
da organizacdo da Educacdo Basica no Brasil e suas implicacdes para o processo
de enturmacdo. Sao abordados dispositivos como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo Nacional (Lei n°® 9.394/96), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e
outras normativas que orientam o trabalho pedagodgico nas escolas publicas,
especialmente no que diz respeito & composi¢ao das turmas e a garantia do direito a

aprendizagem.

2.1 A ENTURMACAO PEDAGOGICA DA EDUCACAO BASICA A LUZ DAS
DIRETRIZES NACIONAIS DA EDUCACAO

A Constituicdo Federal do Brasil de 1988 ao afirmar que a Educacéao € direito
de todos e dever do Estado e da familia (Brasil, 1988, art. 205), estabelece as bases
para a constru¢do de uma escola publica democratica, inclusiva e com qualidade
social. No mesmo sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n°®
9.394/96) orienta a organizacao da Educacdo Béasica com vistas a formacao integral
dos sujeitos ao desenvolvimento de competéncias e a equidade no acesso,
permanéncia e sucesso escolar.

No entanto, a concretizacdo desse direito depende ndo apenas do que esta
assegurado nas leis, mas também da forma como se estrutura o funcionamento das
escolas publicas. Ao longo da década de 1990, a Educacao brasileira passou por
significativas reformas, impulsionadas pelas transformacdes politicas e econémicas
decorrentes do processo de redemocratizacdo e da intensificacdo da globalizacao,
iniciados na década de 1980. A redemocratizacéo favoreceu a ampliacdo do acesso
a cidadania e a consolidacéo de direitos sociais, entre eles o direito a Educacéo,

expressamente garantido no artigo 6° da Constituicdo Federal de 1988:
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Sao direitos sociais a Educacao, a Saude, a Alimentacéo, o Trabalho,
a Moradia, o Transporte, o Lazer, a Seguranga, a Previdéncia Social,
a protecdo a Maternidade e a Infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta Constituicdo. (Brasil, 1988).

A abertura do mercado, caracteristica da globalizacdo, gerou uma crescente
demanda por mao de obra qualificada era preciso que os estudantes ndo apenas
estivessem na escola, mas também adquirissem os conhecimentos necessarios para
suprir essa demanda.

E importante ressaltar que, embora tenham sido criadas leis que assegurem a
igualdade e a equidade no acesso a Educacéao, tais dispositivos legais nem sempre
garantem o éxito escolar dos estudantes. Isso ocorre, em grande parte, devido as
condicdes desiguais com que o0s alunos ingressam na escola. Essas desigualdades
podem ter origens diversas — sociais, econdmicas, familiares, culturais e territoriais
—, refletindo a heterogeneidade do contexto de vida de cada estudante e
impactando diretamente suas trajetorias académicas.

O acesso cada vez maior de criancas e adolescentes a escola resultou no
processo que Peregrino (2006) denominou de desescolarizacdo da escola.

Conforme destaca a autora:

Acdo combinada do esvaziamento e aligeiramento dos conteudos
escolares, da precarizacdo dos espacos fisicos escolares, das
formas de trabalho que envolvem os processos de escolarizagéo e,
finalmente, da penetracdo macica e do adensamento das politicas de
gestdo da pobreza e dos pobres que passam a frequentar a
instituicdo (Peregrino, 2006, p. 99).

Sendo assim, foi preciso adotar politicas publicas educacionais voltadas a
ampliacdo do acesso, a permanéncia, mas também, melhoria da aprendizagem de
criancas e adolescentes na escola. Ainda no que se refere as desigualdades no
interior da escola, Cortesao (1998) argumenta que, nas instituicbes em que a gestao
da diversidade é negligenciada, ha uma tendéncia de maior sucesso escolar entre
0s estudantes cujas trajetdrias socioculturais se aproximam dos valores, saberes e
normas hegemonicos do espaco escolar. Tal favorecimento, no entanto, é
frequentemente interpretado de maneira reducionista como resultado de qualidades
superiores ou mérito individual, reforcando uma l6gica meritocratica que ignora as

condicOes estruturais que influenciam o desempenho escolar.
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Diante deste contexto manter uma Educacéo de qualidade passou a ser um
grande desafio para a educacdo publica, principalmente para os profissionais
diretamente envolvidos no processo como professores, coordenadores pedagdgicos
e diretores: uma necessidade mercadolégica de trabalhadores qualificados e uma
escola esvaziada de sua funcéo institucional. Sob este pano de fundo, a formulagcao
de politicas educacionais, na légica da competitividade e da eficacia resultam em
decisdes dos gestores escolares que vao, muitas vezes, além das funcdes
administrativas e burocraticas.

Os gestores escolares frequentemente enfrentam o desafio de medir a
qualidade da Educacdo de suas escolas, sobretudo por meio de avaliacbes
externas®. Diante dessa demanda, buscam implementar estratégias de gestdo no
ambiente intraescolar que contribuam para a elevacdo dos indicadores
educacionais, com destaque para o indice de Desenvolvimento da Educacgéo Bésica
(IDEB), fundamentado no desempenho dos estudantes nas provas do Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) e no fluxo escolar.

Com a centralidade da aprendizagem como foco das politicas educacionais,
as funcdes administrativas nas escolas passaram a ser compreendidas como
diretamente vinculadas ao propdsito de garantir um ensino de qualidade, rompendo
com a perspectiva puramente burocratica da gestdo escolar. Como afirma Brooke;
Rezende (2020):

A sala de aula tornou-se mais proxima da gestdo, e ndo em um
sentido restritivo, que denota controle. Essa proximidade revelaria,
antes, preocupacao, cuidado, acompanhamento daquilo que a escola
entrega ao aluno. As tarefas de organizagcdo da escola perderam o
tom eminentemente burocratico. Fungdes administrativas passaram a
ser entendidas como relacionadas diretamente ao objetivo ultimo da
escola: ensino de qualidade para garantir a aprendizagem dos
alunos, assumindo a interpretacdo de que aprender é um direito. O
planejamento passou a ser pensado como pec¢a fundamental nessa
engrenagem € ndo apenas um ato protocolar sem maiores
consequéncias préticas (Brooke; Rezende, 2020, p. 9).

® Avaliacdo educacional de natureza sisttmica em que se utilizam instrumentos como testes
de proficiéncia, provas e questionarios produzidos e aplicados por pessoas de fora da
escola ou das turmas submetidas a esses testes.
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A organizacdo das turmas no Ensino Fundamental constitui uma dimenséao
essencial do planejamento pedagogico escolar, diretamente relacionada a garantia
do direito a Educacdo com qualidade e equidade, ultrapassando critérios meramente
administrativos ou numeéricos, ancorando-se em pressupostos legais, estruturais e
psicopedagoégicos. Conforme recomenda as diretrizes Curriculares Nacionais da

Educacao Basica:

Ao empenhar-se em garantir aos alunos uma Educacdo de
gualidade, todas as atividades da escola e a sua gestdo deverdo
estar articuladas com esse proposito. O processo de enturmacéo dos
alunos, a distribuicdo de turmas por professor, as decisdes sobre o
curriculo, a escolha dos livros didaticos, a ocupagdo do espaco, a
definicdo dos horarios e outras tarefas administrativas e/ou
pedagdgicas precisam priorizar o atendimento aos interesses e
necessidades dos alunos (Brasil, 2013, p.117).

A perspectiva da composicdo de turmas nos anos finais do Ensino
Fundamental encontra respaldo legal na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n® 9.394/1996). Ao tratar da organizacdo da Educacdo Bésica, a
referida legislacdo estabelece a possibilidade de diferentes formas de organizacéo
escolar, superando o modelo estritamente seriado e permitindo maior flexibilidade

conforme as necessidades pedagogicas. O artigo 23 da LDB prevé que:

A Educacédo Basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudo, grupos
nao-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros
critérios, ou por forma diversa de organizagcdo, sempre que O
interesse do processo de aprendizagem o recomendar (Brasil, 1996).

A enturmacdo como estratégia tecnico-pedagogica é legitimada por este
dispositivo, ao reconhecer que o agrupamento de estudantes leva em consideracéo
variados critérios, incluindo idade, nivel de desenvolvimento, trajetéria escolar e
necessidades especificas de aprendizagem. Ainda no aspecto infralegal, a
Resolu¢cdo CNE/CEB n° 7/2010, que fixa diretrizes para o Ensino Fundamental de

nove anos, reforca que:

A organizacdo do trabalho pedagodgico incluira a mobilidade e a
flexibilizacdo dos tempos e espacos escolares, a diversidade nos
agrupamentos de alunos, as diversas linguagens artisticas, a
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diversidade de materiais, os variados suportes literarios, as
atividades que mobilizem o raciocinio, as atitudes investigativas, as
abordagens complementares e as atividades de reforgo, a articulagao
entre a escola e a comunidade, e 0 acesso aos espagos de
expressao cultural (Brasil, 2010).

A concepgdo de Ensino Fundamental, pautada no respeito ao
desenvolvimento integral dos estudantes e a diversidade dos contextos escolares
encontra respaldo nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Baésica
(DCNEB, 2013), que aborda a enturmacdo e suas implicacdes pedagodgicas. A
superacdo de praticas excludentes, como a separacdo dos alunos por nivel de
desempenho, € apresentada como um avan¢o necessario a construcdo de uma

escola democratica e inclusiva. Nesse sentido, as Diretrizes destacam que:

A enturmacao dos alunos por idade e néo por nivel de conhecimento
passou a ser uma alternativa ao que costumava ser feito quando as
escolas dividiam as turmas de alunos em fracas, médias e fortes, as
guais terminavam prejudicando especialmente os considerados mais
fracos e aumentando a defasagem entre eles e os demais.
Pesquisas mostraram a impossibilidade de formar turmas
homogéneas, em vista das diferengcas existentes entre os alunos.
Evidenciaram, também, que muito do que se aprende na escola é
aprendido nas interacbes dos préprios alunos e advogam, ha
algumas décadas, que a heterogeneidade das turmas pode se
converter em uma vantagem, tanto do ponto de vista cognitivo,
quanto do afetivo e do cultural, pois favorece a ajuda entre os
educandos, estimula-os mutuamente e enriquecendo o seu convivio
(Brasil, 2013, p. 121).

Ao reconhecer a fragilidade da homogeneizacdo dos grupos e a poténcia
pedagdgica da diversidade, o documento reafirma a importancia de praticas que
valorizem as interacbes entre os alunos como meio de aprendizagem e de
construcdo de vinculos, alinhando-se a proposta de um curriculo progressivo,
sensivel as etapas do desenvolvimento e ao direito de todos a aprendizagem e ao
convivio escolar. Complementarmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

estabelece como uma das competéncias gerais da Educacao Basica:

A valorizagdo da diversidade de saberes e vivéncias culturais e a
apropriacdo de conhecimentos e experiéncias que possibilitem
entender as relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania (Brasil, 2018, p. 9).
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A BNCC, ao valorizar a diversidade de saberes, vivéncias e experiéncias
culturais, reforgca a necessidade de reconhecer as singularidades dos estudantes
como condicdo para seu pleno desenvolvimento, oferecendo fundamentos para
repensar a organizacado das turmas escolares. Nessa perspectiva, a enturmacéo
deve ser compreendida como uma acéo estratégica e pedagdgica - e ndo apenas
administrativa - orientada por principios gque superem critérios burocraticos e
promovam o dialogo entre diferentes trajetérias e potencialidades. Assim, a
composicdo das turmas deve respeitar a pluralidade dos estudantes e assegurar
oportunidades equitativas de aprendizagem, participacédo e desenvolvimento integral
em uma escola democratica e inclusiva.

No entanto, observa-se que nao ha, nas normativas educacionais nacionais
vigentes, um dispositivo legal que estabeleca de forma clara e padronizada como
deve ocorrer 0 processo de enturmacao nas redes ou nas escolas, o que resulta em
interpretacdes diversas e praticas desiguais entre os sistemas e instituicbes. A secéo
a seguir apresenta as resolugbes e normativas que orientam o0 processo de
matricula e composicdo de turmas nas escolas estaduais de Minas Gerais com

vistas a compreender como ocorre 0 processo de enturmacao.

2.2 A ENTURMACAO PEDAGOGICA NO ENSINO FUNDAMENTAL/ANOS FINAIS
EM MINAS GERAIS SOB RESOLUCOES E NORMATIVAS

Nas diretrizes da LDB9.394/96, o regime de colaboragdao entre entes
federados constitui a base para a oferta do Ensino Fundamental: cabe aos estados,
em articulagho com o0s municipios, estabelecer mecanismos cooperativos que
garantam a distribuicdo equitativa de vagas, recursos e atribuicbes, segundo a
demanda populacional e a disponibilidade financeira. Os municipios, por sua vez,
dettm a responsabilidade primordial pela organizacdo, manutencdo e
desenvolvimento de seu sistema de ensino, devendo implementar politicas e normas
complementares que assegurem a oferta gratuita e de qualidade do ensino
fundamental. (Brasil, 1996)

Em Minas Gerais, esse arcabouco normativo é desdobrado em resolucdes

especificas da Secretaria de Estado de Educagdo que regulamentam o
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funcionamento das escolas publicas estaduais. Esta secdo tem como objetivo
apresentar as resolucdes estaduais que regem a matricula e orientam a organizacao
das escolas publicas estaduais do estado, investigando sua conformidade com as
diretrizes estabelecidas pela LDB e avaliando seu impacto na efetivacédo de praticas
de gestédo pedagdgica e administrativa nas escolas da rede estadual.

No municipio onde se localiza a escola pesquisada, 0os anos iniciais do Ensino
Fundamental sdo de responsabilidade do municipio. O acesso dos alunos as
escolas da rede publica estadual de ensino de Minas Gerais se da a partir do
primeiro ano do ensino fundamental.

Por meio de resolucéo da Secretaria de Estado da Educacao de Minas Gerais
(SEE/MG) publicadas anualmente, sdo estabelecidas as normas e procedimentos
referentes ao Plano de Atendimento Escolar do ano subsequente. Ao final de cada
ano, baseado no nimero de alunos matriculados no ano corrente é feito o plano de
atendimento para o0 ano seguinte e informado ao Sistema Mineiro de Administracao

Escolar (SIMADE), conforme explica Guimaraes (2025):

Elaborado anualmente o plano de atendimento escolar € o resultado
de um estudo com o objetivo de elaborar uma projecdo do
guantitativo de turmas e alunos para 0 ano letivo subsequente,
realizado pelas SRE em articulacdo com as SME e escolas da rede
estadual de ensino. Busca-se com isso garantir a continuidade dos
estudantes jA matriculados na rede publica de ensino, além de
disponibilizar vagas para aqueles que desejam uma vaga em uma
escola da rede publica, aqueles que ja abandonaram os estudos e
desejam retomar e aqueles que efetuaram inscricdes no cadastro
escolar através do SUCEM (Guimaraes, 2025, p. 31).

O Sistema Unico de Cadastro e Encaminhamento de Matricula (SUCEM), é
um sistema que organiza e encaminha o0s alunos para as vagas nas escolas
publicas estaduais. Obedecendo ao estabelecido pela Resolu¢do SEE 4.917/2023,
substituida pela Resolucdo SEE N° 5.058/2024, para pleitear uma vaga nas escolas
estaduais de Minas Gerais para 0 ano de 2025 os responsaveis deveriam fazer a
inscricdo do aluno via internet pelo SUCEM.

Os alunos ja matriculados e frequentes, tem a matricula automaticamente
renovada pelo sistema. Como os alunos do quinto ano, do municipio de Charmosa

fazem parte de outros sistemas (municipal ou particular), todos os alunos que
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desejam uma vaga em escola da rede estadual precisam fazer este cadastro ao
passarem para o0 sexto ano do Ensino Fundamental. De acordo com o0 endereco
informado no cadastro, as matriculas sdo direcionadas para a escola mais préxima

da residéncia do aluno. Como estabelece a Resolu¢cdo SEE N° 5.058/2024:

Art. 2° - O SUCEM tem como objetivo operacionalizar a inscrigéo e o
encaminhamento para matricula dos candidatos/estudantes as vagas
no Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacéo Profissional, para
ingresso no ano de 2025 na Rede Publica de Ensino de Minas Gerais.
Art. 3° - Para os fins desta Resolugéo, considera-se:

I. zoneamento: divisdo do municipio em pequenas areas territoriais,
por bairros, localidades rurais ou regides préximas a residéncia do
candidato/estudante, constituido de escolas municipais e/ou
estaduais que oferecem, as etapas do Ensino Fundamental, Ensino
Médio e Profissional;

Il. zona: agrupamento de zoneamentos limitrofes;

lll. inscricdo: manifestagdo de interesse do candidato/estudante que
deseja ingressar ou necessita mudar de escola ha Rede Publica de
Ensino de Minas Gerais, realizada pelos pais ou responsaveis, ou o
estudante, quando maior de idade através de formulario eletrénico
disponibilizado na internet;

IV. encaminhamento: alocacdo do candidato/estudante em escola
publica conforme disponibilidade de vagas e critérios definidos nesta
Resolugao, apds a inscricdo no SUCEM (Minas Gerais, 2024).

A Resolucdo SEE 4.869/2023 que estabelece normas e diretrizes para o
Plano de Atendimento Escolar da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, para o
ano de 2024, apresenta em seu capitulo IV, as seguintes condi¢cdes para a

organizacéo de turmas do Ensino Fundamental:

Art. 38 - O nUmero maximo de estudantes por sala de aula sera de:
I. 25 (vinte e cinco) estudantes na Pré-Escola e no Ensino
Fundamental - Anos Iniciais - Regular - e EJA;
II. 35 (trinta e cinco estudantes) no Ensino Fundamental - Anos Finais
- Regular e EJA;
Paragrafo unico. O nimero de estudantes estabelecido por sala de
aula podera ser alterado em situagdes excepcionais, emergenciais
ou transitérias, a critério da SEE.

(...)
Art. 39. A area das salas de aula correspondera a 1,20m2 por
estudante, no minimo, ainda que o numero maximo por sala se torne
inferior ao estabelecido no artigo 38 (Minas Gerais, 2023).

O documento define o limite de estudantes por turma, além de estabelecer

que a area minima de cada sala deve corresponder a 1,20 m2 por estudante (Minas
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Gerais, 2023). Observa-se que, na escola pesquisada, as turmas de menor
rendimento, tendem a ser alocadas nas salas com tamanho menor, por serem
compostas por um numero reduzido de alunos em virtude das defasagens de
aprendizagem que apresentam.

A enturmacdo pedagdgica dos alunos € realizada apos a efetivacdo da
matricula pela escola, conforme serd descrito na secdo 2.4. A Resolucdo do
Conselho Estadual de Educacdo (CEE) n° 486/2022 fundamenta que o Projeto
Politico-Pedagogico (PPP) e o Regimento Escolar sdo documentos essenciais para
a organizacao da vida escolar. A autonomia da instituicdo educacional se expressa
por meio do seu PPP e do seu Regimento Escolar, os quais refletem o ideal de

educacéo da escola e viabilizam uma ordenacgéo pedagdgica das rela¢des escolares.

Art. 121 - O Projeto Politico Pedagégico deve objetivar a viabilidade
de uma escola de qualidade que atenda as diretrizes educacionais,
em consonancia com a LDBEN.

§ 1° - A autonomia da instituicdo educacional baseia-se na busca de
sua identidade, que se expressa na construcdo de seu projeto
pedagdégico e do seu regimento escolar, enquanto manifestacdo de
seu ideal e educacdo, e que permite uma nova e democratica
ordenacdo pedagogica das relagdes escolares.

§ 2° - Cabe a instituicdo educacional, considerada a sua identidade e
a de seus sujeitos, articular a formulagéo do PPP com os planos de
educacéao - nacional, estadual, municipal -, com o contexto em que a
escola se encontra inserida e com as necessidades locais e de seus
estudantes.

(...)Art. 128 - O Regimento Escolar deve conter, no minimo:

IV - elementos constitutivos da organizacao didatico-pedagdgica, tais
como:

b) critérios de matricula, organizacéo do trabalho escolar e formas de
avaliacdo (Minas Gerais, 2022).

Diante do que dispde a Resolucdo CEE n° 486/2022, a organizacdo do
trabalho escolar, e a enturmacao entendida como parte desta organizacdo, € uma
acdo que se insere no ambito da autonomia da escola, sendo regulamentada
internamente por meio do Projeto Politico-Pedagoégico e do Regimento Escolar.
Esses documentos, construidos coletivamente no interior da unidade escolar,
refletem as concepcdes, 0s objetivos e a organizacdo do trabalho pedagdgico,
permitindo que a instituicdo defina critérios proprios para a formagcdo de turmas,

conforme sua realidade, contexto e necessidades educacionais.
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A Resolucdo SEE n°4.948/2024, indica que a educacdo nas escolas
estaduais de Minas Gerais deve orientar-se pela concepgéo de educacéo integral,
desta maneira todas as ac¢des da escola devem ser praticadas visando favorecer o
desenvolvimento intelectual, fisico, emocional, social e cultural de cada estudante.
(Minas Gerais, 2024). Na pratica, isso implica organizar os grupos de aprendizagem
de modo a respeitar a diversidade e as diferencas, promovendo a inclusao de todos
e estimulando a autonomia intelectual e o pensamento critico.

Além disso, ao considerar a transicao entre as etapas da Educacéo Basica, a
escola deve garantir continuidade no percurso formativo, evitando rupturas que
comprometam o avanc¢o continuo da aprendizagem. Por fim, em consonancia com o
carater de qualidade social e com o dever de assegurar o Ensino Fundamental,
todas as acbOes devem ser planejadas para otimizar os recursos disponiveis e
potencializar o exercicio pleno da cidadania desde os anos iniciais até os finais
(Minas Gerais, 2024).

No ambito das politicas educacionais do Estado de Minas Gerais, 0 Projeto
Politico Pedagogico é concebido como instrumento fundamental para a organizacéo
do trabalho pedagdgico e para o fortalecimento da identidade institucional das
escolas. Considerando sua funcao estruturante e a exigéncia de uma construcéo
democratica e contextualizada, a Resolucdo da Secretaria de Estado de Educacédo
de Minas Gerais (SEE/MG) 4984/2024 estabelece ainda que:

Art.9°. O Projeto Politico Pedagdgico, documento que estabelece os
objetivos, diretrizes e metas da unidade escolar, a partir da
construcdo coletiva, para a formacéo de cidaddos com direitos a
protecéo e a participacdo social devera:

(...)I. Conter o conjunto de diretrizes organizacionais e operacionais
gue expressam e orientam 0s programas, projetos e praticas
pedagbgicas da escola, em consonancia com as diretrizes da
SEE/MG (Minas Gerais, 2024).

Ao estabelecer direitos e deveres de estudantes e profissionais e legitimar as
acOes previstas no PPP, o Regimento permite que cada escola ajuste a enturmacao
de acordo com suas especificidades, respeitando a legislacdo vigente e
expressando suas inten¢des formativas. Dessa forma, a autonomia conferida pelo

Regimento Escolar assegura que a enturmacao seja planejada intemamente,
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garantindo coesdo entre as metas pedagodgicas, o perfil dos estudantes e os
recursos disponiveis.

Embora estados e municipios tenham a responsabilidade de organizar seus
sistemas de ensino e orientar o funcionamento das escolas, em relacdo a
enturmacado essa organizacao ocorre, muitas vezes, de forma bastante genérica.
Barboza (2006) aponta que a Secretaria de Educacédo de Minas Gerais, assim como
outras instancias educacionais, ndo apresenta diretrizes claras quanto a organizacao
interna das turmas pelas escolas. As orientagcdes sobre a composi¢do de turmas nas
escolas sao usualmente divulgadas por meio de portarias e se limitam, em grande
parte, a definicdo do numero de alunos por sala e aos critérios para alocacéo de
professores, levando em conta fatores como tempo de magistério, formacao
académica e situacoes funcionais especificas.

A enturmacgdo, nesse contexto, permanece como uma pratica que depende,
em grande medida, da iniciativa e da capacidade de gestdo das escolas, exigindo
que seus profissionais articulem conhecimentos técnicos e sensibilidade pedagogica
para tomar decisfes que considerem as desigualdades educacionais e promovam o
direito a aprendizagem. Assim, compreender como essa pratica se concretiza no
cotidiano escolar é essencial para avaliar a efetividade da politica educacional em
nivel local.

A seguir, na secdo 2.3, a Escola Nova Esperanca, campo empirico desta
pesquisa, é apresentada e caracterizada, contempla aspectos da sua estrutura fisica,
administrativa e dinamica pedagogica, compondo o0 cenario no qual se insere o

processo de enturmacao dos anos finais do ensino fundamental.

2.3 APRESENTACAO E CARACTERIZACAO DA ESCOLA NOVA ESPERANCA

A Escola Nova Esperanca, esta localizada na cidade de Charmosa®, estado
de Minas Gerais e faz parte de umas das Superintendéncias Regionais de Ensino
(SRE) da regiado Leste. De acordo com dados do IBGE, em 2022, a populacdo de
Charmosa era de 87.360 habitantes e o salario médio mensal dos trabalhadores

formais era de 1,9 salarios minimos. Em relacdo ao IDEB, no ano de 2023 o IDEB

5 Nome ficticio atribuido a cidade.
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para os anos iniciais do Ensino Fundamental na rede publica foi 6,4 e para os anos
finais, de 4,9 (IBGE, 2025).

O bairro em que a escola esta inserida € residencial, mas possui uma area
comercial com empresas que empregam tanto os alunos como seus familiares. A
area onde a escola esta localizada tem uma boa infraestrutura, com ruas e avenida
principal asfaltada, além de grande circulacdo de veiculos e pessoas. Outra area do
bairro, tem caracteristicas diferentes, sendo marcada pela violéncia, trafico de
drogas, construcdes irregulares e falta de infraestrutura. Além dessas areas, a
escola recebe alunos de bairros vizinhos que também apresentam essa diversidade
territorial com areas de maior ou menor vulnerabilidade social.

A escola nao possui prédio préprio, funcionando no imével que pertence a
uma Ordem Religiosa Catodlica. E uma construcdo da década de 1960, para o
funcionamento de uma escola de cursos técnicos profissionalizantes’, que pertencia
a citada ordem.

A escola atende alunos dos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio. No ano de 2024, a instituicdo ocupava trés, dos cinco pavimentos do prédio.
No pavimento que esta no nivel da rua, ha um grande portdo que d4 acesso a uma
area que funciona como um estacionamento. Essa area da acesso a portaria da
escola que tem dois portées, um de entrada de todos que chegam a escola e outro
de saida dos alunos ao final de cada periodo de aula.

Neste pavimento, ja dentro da escola ha uma pequena area de circulacdo que
da acesso as diversas reparticdes. Funcionam ai uma biblioteca, um pequeno
deposito, um laboratério de informatica, um laboratério de ciéncias, uma sala de aula,
a secretaria, a diretoria e a sala dos professores com um banheiro para os
funcionanos. Ha4 também outra sala de aula, porém ela € isolada das demais
reparticdes deste piso, e 0 acesso a ela se da pelo piso inferior com dois lances de
escada para subir. Neste piso, todos os ambientes sdo arejados e bem iluminados.

No piso inferior ficam as demais salas de aula, os banheiros dos alunos, a

cozinha e o refeitério. Nao ha patio, mas uma area de circulacdo que corresponde a

7O Instituto foi criado como um trabalho de pastoral-social, por iniciativa de um religioso,
também professor e fildsofo, que atuava na paroquia do bairro onde se situa a escola. Em
1967, em convénio com a Universidade do Trabalho de Minas Gerais (ULTRAMIG), o
instituto passou a ofertar para a comunidade cursos profissionalizantes de corte e costura,
marcenaria, pedreiro e carpinteiro entre outros (Oliveira, 2022)
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um corredor largo entre as salas e é onde acontece o recreio. Neste pavimento h&a
dez salas de aula (no dia a dia da escola 0os numeros nas salas identificam as
turmas que funcionam nelas) e entre elas, as salas nove, 10, 16, 17, 18 e 19 séo
amplas e arejadas, possuem janelas grandes e boa luminosidade natural. Quatro
das 10 salas desse piso estdo numa area de subsolo8, sendo salas 11, 12, 13 e 14.
Das quatro salas, apenas a sala 11 possui uma janela ampla com vista para a
area externa; as demais sdo pequenas, escuras e quentes, exigindo o uso constante
de luz artificial e ventiladores. Localizadas de frente para um corredor fechado,
apresentam acustica inadequada, ecoando ruidos externos, comprometendo a
escuta e a comunicacdo em sala, especialmente quando ha movimentacdo no
corredor ou quando a porta da sala em frente permanece aberta. Por serem
menores, as salas 12 e 13 na maior parte dos anos do recorte temporal desta
pesquisa, foram ocupadas por turmas com maiores defasagens de aprendizagem. A
escola possui, ainda, duas quadras descobertas que ficam em outro pavimento,

inferior ao das salas de aula.

Quadro 1: Equipamentos Pedagoégicos e Dependéncias da Escola Estadual

Nova Esperanca — 2024

Equipamentos Pedagodgicos e Dependéncias Possui
Escola com Acessibilidade Nao
Dependéncias com Acessibilidade Nao
Sanitario com Acessibilidade Nao
Alimentacédo fornecida Sim
Agua filtrada Sim
Sanitario dentro do prédio da escola Sim
Biblioteca Sim
Cozinha Sim
Laboratério de Informéatica Sim

& A construcado foi realizada em um terreno em declive, caracteristico de area de morro,
exigindo a execucdo em diferentes niveis ou camadas. Para adaptar a edificacdo a
topografia natural do local, parte da estrutura foi implantada em um nivel inferior, ficando
parcialmente abaixo da linha do solo — ou seja, em subsolo. J& os demais ambientes foram
distribuidos nos niveis superiores, acompanhando o relevo e permanecendo acima do solo.
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Laboratério de Ciéncias Sim
Sala de Leitura Nao
Quadra de Esportes Sim
Sala para diretoria Sim
Sala para os professores Sim
Sala de atendimento especial Nao
Agua tratada (rede publica) Sim
Energia Elétrica (rede publica) Sim
Esgoto (rede publica) Sim
Lixo com coleta periddica Sim
Lixo Reciclagem Nao
Impressora Sim
Copiadora Sim
Televisdo Sim
Internet Sim
Banda larga Sim

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados do Censo Escolar 2024 - QEdu,
(2025)

O quadro 1 mostra que a escola possui uma estrutura funcional, mas com
limitagBes importantes no que diz respeito a inclusdo e sustentabilidade, fato que
esta associado principalmente a falta de investimentos do govemo estadual no
prédio onde a escola esta instalada por ser imével alugado e ndo de propriedade de
Estado.

Entre os anos de 2004 e 2023, a escola foi administrada pela mesma gestora.
Ela se manteve no cargo, sendo reeleita para varios mandatos até se aposentar. Em
2023 quando se aposentou quem assumiu a gestao foi sua vice que ja participava
da gestdo desde 2007. Uma das vice-diretoras era Orientadora Educacional desde
2002 quando assumiu a vice-direcdo em 2016 e continuou responsavel, de fato,
pelas questbes pedagdgicas da escola, juntamente com as demais especialistas.

O Quadro 2 descreve a composicdo do corpo profissional da escola com
detalhamento do quantitativo de profissionais das areas administrativa e pedagdgica,
distribuidos por funcéo e totalizados, incluindo professores regentes, especialistas,

professores de apoio e auxiliares de servicos de Educacdo Bésica (ASB).




Quadro 2 — Quantitativo de Profissionais da Escola — 2025

Funcao Gestado | EEB’s | Professores ATB’s | ASB’s
Escolar

N©° de | 4 3 44 12 5 12

trabalhadores Efetivos | Designados

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de informagdes da secretaria escolar (2025).
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No ano de 2025, conforme lista de alunos impressa a partir de dados do

Sistema Mineiro de Administracdo Escolar (Simade), disponivel na secretaria, a

escola contava com 635 alunos matriculados,

sendo 345

no Ensino

Fundamenta/Anos Finais e 290 no Ensino Médio, distribuidos em 24 turmas, nos

trés turnos de funcionamento da escola, como apresentado no quadro 3.

Quadro 3 - Distribuicdo de Alunos nos Turnos e Turmas no Ano de 2025

_ Turma _

Ano de Escolaridade : Quantidade de alunos

Turno vespertino

T°1 27
6° ano Ensino

T2 27
Fundamental

T3 28

T1 35
7° ano Ensino

T2 33
Fundamental

T3 23

T1 28
8°ano Ensino

T2 33
Fundamental

T3 30

) Turma .

Ano de escolaridade : Quantidade de alunos

Turno matutino
9°ano Ensino T1 28
Fundamental T2 34

9 Aletra T refere-se a Turma e o nimero a direita da letra identifica cada uma das turmas de
acordo com o ano de escolaridade. Sendo T1 Turma 1, T2 Turma 2, T3 Turma 3. As turmas
serdo assim identificadas ao longo do texto.



Ano de Escolaridade

Turno noturno

T3 25
T1 27

1° ano Ensino Médio T2 34
T3 25
T1 24

2° ano Ensino Médio T2 23
T3 22
T1 27

3% ano Ensino Médio T2 25
T3 22
Turma

Quantidade de alunos

1° ano Ensino Médio T1 23
2% ano Ensino Médio T1 21
3%ano Ensino Médio T2 17

Fonte: Elaborada pela autora a partir de dados do Simade. (2025).
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O indice Socioeconémico da escola, segundo o PPP, é considerado médio.

Esse indice é calculado a partir dos questionarios contextuais das avaliacbes do

Sistema Mineiro de Avaliacdo (SIMAVE), respondidos pela escola anualmente. Esta

interpreta esse indice identificando que as varidveis socioeconémicas exercem

importante influéncia na aprendizagem dos alunos, pois dadas as condi¢des de vida

do aluno, o seu desempenho escolar tende a acompanha-lo (Escola Nova

Esperancga, 2022, p.13).

De acordo com a Nota Metodolégical® do Indicador de Necessidade de

Suporte elaborada pelo QEdu e pelo Instituto Interdisciplinaridade e Evidéncias no

10 A Nota Metodolégica do Indicador de Necessidade de Suporte, elaborada pelo Instituto
Interdisciplinaridade e Evidéncias no Debate Educacional (IEDE) em parceria com 0
portal QEdu (2025), apresenta a metodologia utilizada para mensurar o grau de suporte
necessario as escolas publicas, considerando trés dimensdes: social, insumos e
aprendizado. Cada uma delas é composta por subdimensfes especificas, avaliadas por
meio de dados do Saeb, Censo Escolar e Indicador de Nivel Socioeconémico, cujos
resultados sao expressos por um sistema de cores — verde (situacao favoravel), amarela
(situacdo intermediaria) e vermelha (alta vulnerabilidade). O documento busca subsidiar
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Debate Educacional (IEDE), a dimenséo social € composta por duas subdimensdes:
a proporcdo de estudantes com baixo nivel socioecondmico e a propor¢do de
estudantes pretos, pardos e indigenas (PPI).

O Quadro 4 a seguir sintetiza a classificacao das escolas localizadas na sede
do municipio de Charmosa quanto as dimensfes socioecondémica e racial, conforme
os dados disponibilizados pela plataforma QEdu. A organizacéo das informacgdes em
faixas de cor — verde, amarela e vermelha — permite visualizar o grau de
vulnerabilidade social de cada unidade escolar e compreender as desigualdades

existentes entre as escolas.

politicas publicas de equidade e qualidade educacional, permitindo identificar, com base
em evidéncias, as unidades escolares que demandam maior atencdo das redes de
ensino.

(Fonte: QEDU; IEDE. Nota Metodoldgica do Indicador de Necessidade de Suporte. 2025.
Disponivel em: https://www.gedu.org.br)


https://www.qedu.org.br/
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Quadro 4 — Comparativo das Dimensdes Socioecondmica e Racial entre as Escolas da Sede do Municipio de Charmosa

Nivel Raca-Cor
Escola Socioecondmico | Preto-Pardo- Sintese Interpretativa
(INSE) Indigena(PPI)
A @ Verde ® Verde Boa condicao socioecon6mica e menor concentragdo de estudantes PPI
Situacao social intermediaria, com parte dos alunos em vulnerabilidade e diversidade
B Amarelo Amarelo . . .
étnico-racial moderada
Alta vulnerabilidade econémica, com parte dos alunos em vulnerabilidade e
C @® Vermelho Amarelo . : PP .
diversidade étnico-racial moderada
Condicdes socioecondbmicas favoraveis e menor desigualdade racial; contexto social
D ® Verde ® Verde 1ai¢ 9
estavel
Situacao social intermediaria, com parte dos alunos em vulnerabilidade e diversidade
E Amarelo Amarelo P .
étnico-racial moderada
Boa condicdo socioecondmica, porém, com predominancia de estudantes pretos e
F ® Verde Amarelo _ & " 5 P . P P
pardos; requer politicas de equidade racial
Situacao social intermedidria com parte dos alunos em vulnerabilidade e diversidade
Amarelo Amarelo fe s -
étnico-racial moderada
H Amarelo @®Vermelho Situacgdo social intermediaria, com alta propor¢éo de estudantes de baixa renda e PPI
Nova Boa condicdo socioeconémica, porém, com predominancia de estudantes pretos e
® Verde Amarelo _ " . .
Esperanca pardos; requer politicas de equidade racial
J ® Verde @ Verde Boa condicao socioecondmica e menor concentracdo de estudantes PPI

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados do QEDU; IEDE - Nota Metodoldgica do Indicador de Necessidade de Suporte, 2025.(2025)
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Em comparacdo com as escolas da sede do municipio de Charmosa,
conforme apresentado no Quadro 4, a Escola Nova Esperanca, apresenta um perfil
semelhante as demais escolas dos bairros da cidade de Charmosa. Embora ndo
figure entre as unidades com maior vulnerabilidade, integra o grupo de escolas que
requerem atencdo pedagogica continua e politicas voltadas a equidade racial, como
forma de reconhecer a diversidade como elemento constitutivo de sua identidade
escolar.

De acordo com o seu PPP, a escola reconhece o impacto significativo da
colaboragao entre a escola e o ambiente familiar no processo de aprendizagem e
procura adotar uma abordagem proativa para envolver os responsaveis. Desta

maneira:

E sabido que a participacdo das familias na vida escolar afeta
diretamente a aprendizagem dos estudantes, dessa forma, a escola
trabalha com projetos em que a participacdo da familia é
efetivamente convidada a incentivarem seus filhos e ajuda-los na
orientacdo dos trabalhos em que haja possibilidade dessa acdo. Em
relacéo a frequéncia dos responsaveis pelos estudantes, a escola faz
reunibes pedagdgicas bimestrais, além de recebé-los ao menos uma
vez para as assembleias gerais e trés vezes para encontros festivos
e ou culminancia de projetos (Escola Nova Esperanca, 2022, p. 16).

Buscando o envolvimento das familias na vida escolar dos estudantes, ao
final de cada bimestre a escola imprime e entrega, em reunido de pais, o boletim
com aproveitamento e frequéncia de cada aluno. Caso 0s pais/responsaveis néao
possam comparecer no dia da reunido, este boletim fica disponivel por um periodo
na secretaria da escola aguardando a retirada por eles.

Para o controle desta entrega é feita a impressao de uma lista com os alunos
de cada turma, ao final da reunido cada responsavel presente que pega o boletim,
assina essa lista. Apds a reunido, a lista vai para a secretaria e o boletim fica
disponivel para que o responsavel que ndo p6de comparecer na reunido, possa
retira-lo.

Apés o periodo de retirada do boletim na secretaria, a escola ainda tenta o
contato com a familia permitindo que o aluno o leve para casa com o dever de
retornar com o documento assinado e apresenta-lo ao EEB. Ainda assim, nem todos

0S responsaveis tomam conhecimento das notas do estudante.
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O Quadro 5 foi elaborado com base em documentos disponiveis no servico
pedagogico da escola. Dentre os materiais arquivados, destaca-se uma pasta
contendo listas nominais de estudantes por turma, organizadas para fins de controle
da entrega de boletins aos responsaveis. Considerando que o foco da andlise incide
sobre as turmas de nono ano do Ensino Fundamental, foram utilizadas, neste estudo,
as listas referentes ao segundo bimestre de 2022, ao primeiro e segundo bimestres
de 2023 e ao segundo himestre de 2024, por serem 0s registros disponiveis que
atendem aos critérios da pesquisa.

Ressalta-se, contudo, que néo foram localizados documentos relativos aos
demais bimestres dos anos letivos mencionados. Importante destacar que embora
as turmas sejam identificadas com mesmos nomes, trata-se de coortes!! distintas de

alunos de nono dentro do recorte temporal da pesquisa.

Quadro 5 - Boletins Retirados pelos Responsaveis na Escola

Segundo Primeiro Segundo Segundo
bimestre/2022 bimestre/2023 bimestre/2023 bimestre/2024
N° de|[N° de|[N° de|N° de|[N° de[N° de|N° de|N° de
9° ano/ | alunos | Boletins | alunos | Boletins | alunos | Boletim | alunos | Boletim
Turmas retirados retirados retirados retirado
T1 34 23 26 25 26 19 34 28
T2 33 18 25 19 25 17 28 17
T3 28 14 22 19 22 13 20 5
T4 27 10 21 14 21 12 22 8

Fonte: Elaborado pela autora a partir da lista assinada pelos pais (2025).

A andlise do quadro 5, indica uma variacdo no envolvimento dos responsaveis
entre as turmas nos periodos analisados. Enquanto algumas turmas, como a 9° ano
T1, demonstram um bom nivel de engajamento, outras, como a 9° ano T3 e 9° ano

T4, apresentam uma participagdo mais baixa.

1 Em pesquisas educacionais, uma coorte geralmente corresponde a um grupo de
estudantes que ingressa em determinada série, escola ou sistema de ensino em um mesmo
periodo.
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A escola considera importante a colaboracdo de suportes externos, como as
familias e o Conselho Tutelar, considerando como um ponto relevante para garantir
gue a escola mantenha seu foco no objetivo de oferecer uma educacéo de qualidade.

Nesse sentido, prevé em seu PPP a¢bes com apoio do Conselho Tutelar.

As redes locais sdo importantes para que a escola ndo fique
sobrecarregada diante de demandas que possam leva-la ao
deslocamento de seus objetivos primordiais. Assim, € indispensavel a
criagcdo de estratégias, mecanismos de intervencdo e articulagdo
junto a rede de apoio. Assim, deve-se buscar a realizagcdo de um
trabalho preventivo, coletivo e coeso para o pleno desenvolvimento
dos estudantes, e ndo somente institucionalizar uma relacdo de
acionamento da rede somente nos momentos de conflito (Escola
Nova Esperanga, 2022, p.16).

Ao fazer a chamada diariamente e perceberem a infrequéncia de um(a)
aluno(a), os professores comunicam ao servico pedagogico. A especialista, entra em
contato — por telefone - com a familia. Se o(a) aluno(a) continua infrequente, a
familia € convocada a comparecer na escola para uma conversa com a direcdo
sobre as consequéncias da infrequéncia e assinar o termo se responsabilizando a
mandar o estudante para a escola. Caso a infrequéncia persista, a escola

encaminha o aluno para o Conselho Tutelar. De acordo com PPP:

Com vistas a melhorar as taxas de frequéncia dos estudantes, a
escola desenvolve acdes sistematicas por meio de comunicado as
familias, comunicado ao Conselho Tutelar, realizagdo de busca ativa
dos estudantes, promoc¢do de eventos incluindo a comunidade
escolar (Escola Nova Esperanga, 2022, p. 18).

Essa pratica estd em consonancia com a Resolucdo SEE n° 4.984/2024, que
regulamenta procedimentos a serem adotados pelas unidades escolares em casos
de infrequéncia. Conforme estabelece o artigo 27 do referido normativo, quando o
estudante faltar, sem justificativa legal, por cinco dias letivos consecutivos ou dez

alternados no més, compete ao Especialista em Educacéo Basica:

Art. 27- Em situagdes de infrequéncia do estudante, sem o devido
amparo legal, por 5 (cinco) dias letivos consecutivos ou 10 (dez)
alternados no més, cabera ao Especialista em Educacéo Basica:
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I- realizar acompanhamento individualizado dos estudantes com
frequéncia irregular, por meio dos mecanismos de registro de
frequéncia utilizados na escola, de acordo com o Regimento Escolar
e o Projeto Politico Pedagdgico e demais orientacdes da SEE/MG;

II- notificar, por escrito, pais/responsaveis legais pelo estudante
faltoso, em parceria com a direcdo escolar, com vistas a promover o
seu imediato retorno as aulas e a regularizacdo da frequéncia escolar
(Minas Gerais, 2024).

As ac0es registradas, como o envio de comunicados as familias, a articulacao
com o Conselho Tutelar e a realizagdo de visitas domiciliares, evidenciam o
compromisso de acompanhar de forma individualizada os casos de infrequéncia
escolar, conforme determina o Art. 27 da referida normativa.

Pesquisando o Livro de Correspondéncias expedidas pela escola, foram
encontradas 64 comunicagdes de alunos infrequentes ao Conselho Tutelar nos anos
do recorte estabelecido, a saber: 15 no ano de 2022; 16 no ano de 2023; 27 no ano
de 2024 e seis em 2025 (até 0 més de junho).

Mesmo diante de a¢Bes persistentes da escola, em determinados casos, 0S
responsaveis optam por solicitar a transferéncia escolar do aluno. Tal postura revela
ndo apenas a recusa dos responsaveis em corresponsabilizar-se pela trajetoria
escolar dos filhos, mas também a limitagdo dos instrumentos disponiveis a escola e
a rede de protecdo social. Evidencia-se, assim, uma fragilidade estrutural no regime
de colaboracdo entre familia, escola e demais instancias do Estado, em que a
transferéncia do aluno muitas vezes se converte em solucao paliativa encobrindo,
mas nao enfrentando, as desigualdades e os conflitos que atravessam a vida escolar
dos adolescentes.

A escola desenvolve projetos que demonstram a intencionalidade de ir além

do desenvolvimento intelectual dos alunos, conforme apresenta em seu PPP:

Com a implementacdo da BNCC alinhada as Diretrizes Curriculares
Estaduais, a Escola Nova Esperanga vem executando as atividades
e projetos propostos baseados nos pilares da educacdo em que o
aprender a conhecer indica o interesse, a abertura para o
conhecimento, que verdadeiramente liberta da ignoréancia; o aprender
a fazer mostra a coragem de executar, de correr riscos, de errar
mesmo na busca de acertar; aprender a conviver traz o desafio da
convivéncia que apresenta o respeito a todos e o exercicio de
fraternidade como caminho do entendimento; e, finalmente, aprender
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a ser, que, talvez, seja o mais importante por explicitar o papel do
cidaddo e o objetivo de viver (Escola Nova Esperanga, 2022, p. 10).

Embora a escola manifeste a valorizacdo de acdes voltadas ao engajamento
dos estudantes e da comunidade por meio dos projetos que executa, na pratica tais
iniciativas encontram entraves que comprometem sua efetividade. Entre as
propostas previstas no Projeto Politico-Pedagdgico destaca-se o Projeto Horizonte
do Saber (Escola Nova Esperanca, 2022), pensado para ser desenvolvido pelo
Professor em Uso da Biblioteca (PEUB), com o apoio dos especialistas em
Educacao e dos professores de Lingua Portuguesa.

Sua finalidade €& oferecer aulas de reforco em Lingua Portuguesa e
Matematica, direcionadas sobretudo as turmas com baixo rendimento escolar, nas
quais os alunos apresentam maiores defasagens em leitura, interpretacdo e calculos
matematicos elementares. Entretanto, a auséncia de registros sistematicos sobre a
execucao do projeto e de avaliagdes que permitam aferir seus resultados fragiliza o
acompanhamento pedagodgico e impede a analise consistente de sua efetividade. Tal
lacuna aponta um indicio de fragilidade da escola diante do compromisso com a
equidade educacional.

Essa lacuna torna-se ainda mais relevante quando articulado ao processo de
enturmacao pedagdgica, uma vez que a falta de dados concretos inviabiliza a
compreensdo do impacto das aclBes de apoio sobre os estudantes que ja se
encontram em situacdo de maiores defasagens de aprendizagem. Nesse contexto, a
inexisténcia de mecanismos de monitoramento interno contribui para a reproducéo
das desigualdades no interior da escola, na medida em que a politica de enturmacao,
sem o desenvolvimento das acdes de apoio a essas turmas, tende a reforcar a
diferenca entre turmas de maior e menor rendimento.

Além disso, soma-se o fato de que a escola € um espaco dinamico, permeado
por demandas que surgem diariamente e exigem respostas imediatas da equipe
gestora. As especialistas, em particular, sdo constantemente mobilizadas para
atender alunos, pais e professores, acompanhar o planejamento pedagdgico,
organizar reunides de Modulo Il e realizar a busca ativa de estudantes faltosos.
Paralelamente, precisam responder as solicitacbes da Secretaria de Estado de
Educacédo (SEE), que envolvem o preenchimento de planilhas, a elaboracdo de

relatérios e a producao de documentos oficiais dentro de prazos restritos.
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Esse conjunto de atribuicBes, muitas vezes de natureza burocratica, acaba
por se sobrepor a dimensdo pedagodgica que deveria orientar prioritariamente o
trabalho escolar. Como resultado, reduz-se o tempo destinado ao acompanhamento
sistematico das turmas e a implementacao de projetos, comprometendo a funcao
essencial da escola de assegurar a aprendizagem de todos os alunos e dificultando
a realizacao de praticas voltadas a equidade e a qualidade da educacéo.

No cotidiano da escola, evidencia-se de forma recorrente o carater gerencial
da gestdo, que se precisa se voltar prioritariamente para a administracdo de
recursos, para a organizagdo dos espacos e para a manutencéo do funcionamento
da escola. O gerencialismo na gestdo escolar refere-se a aplicacdo de praticas
administrativas tipicas do setor privado nas instituicbes educacionais. Esse modelo
busca eficiéncia, eficacia e resultados. Neste modelo, as praticas do gestor se

concentram em resultados.

De fato, a emergéncia da gestdo escolar pode ser associada a
aposta no poder da escola enquanto agéncia capaz de produzir
resultados mesmo quando diante de contextos dificeis. Com isso,
ganha forca outro tipo de métrica, que valoriza o resultado do
trabalho escolar, mensurado pelo desempenho académico do aluno
(Burgos e Bellato, p. 924, 2019).

Dessa forma, observa-se que a incorporacdo de praticas gerencialistas na
gestdo escolar traduz-se em uma énfase nos resultados mensuraveis,
especialmente os de desempenho académico. Embora essa perspectiva reforce a
responsabilidade da escola diante de contextos adversos, ela tende a direcionar a
complexidade do processo educativo a indicadores quantitativos, deslocando a
centralidade da gestdo pedagodgica para a l6gica da eficiéncia administrativa.

Essa dimensédo, embora necesséria para assegurar o ordenamento da rotina
escolar, em muitos momentos se sobrepfe a esfera pedagdgica, restringindo o
tempo e a energia destinados ao acompanhamento dos processos de ensino e
aprendizagem. Esse carater gerencial evidencia-se de maneira ainda mais clara nas
rotinas de controle instituidas pela escola. O acesso dos alunos ocorre por um unico
portdo, situado junto a secretaria, o que possibilita a centralizacao da fiscalizagdo. A

exigéncia do uso da camisa de uniforme escolar € rigidamente acompanhada: no
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inicio de cada tumo, a vice-diretora, a diretora ou outro servidor da secretaria
posiciona-se na entrada para verificar a padronizagao dos estudantes.

Caso algum deles ndo esteja devidamente uniformizado com a blusa da
escola, impbe-se a apresentacao de justificativa por escrito do responsavel ou, em
sua auséncia, o aluno tem que retornar imediato a residéncia para vestir a blusa ou
trazer o bilhete com a justificativa. Embora ndo haja impedimento formal da entrada,
a exigéncia de documentacao reforca a énfase no cumprimento de regras. Tais
praticas revelam como a gestao valoriza a dimensao organizacional e disciplinar.

Apesar das condic¢des estruturais e fisicas desfavoraveis, as instalacdes da
escola sdo muito bem conservadas e limpas e todos 0os espacos sdo muito bem
aproveitados. Nos periodos de recesso escolar, 0 menor descascado na tinta da
parede é retocado por um Auxiliar de Servico da Educacédo Basica (ASB), ndo ha
uma vidraga de janela quebrada ou cadeiras e mesas que ndo estejam em boas
condicdes de uso.

Quanto aos equipamentos tecnoldgicos, ha um controle do uso, em forma de
agendamento, atribuindo responsabilidade pelo cuidado e zelo por parte do
professor que utiliza e durante o tempo em que esta utilizando, bem como hd uma
preocupacado com a manutencédo para que eles estejam sempre em boas condicdes.

Ao analisar a dinamica institucional, observa-se que a escola néo se organiza
apenas em torno das praticas pedagogicas, mas também estabelece uma estrutura
administrativa que busca garantir a efetividade de seu funcionamento. A gestao
preocupa-se em articular processos e organizar os recursos de modo a assegurar a
continuidade das atividades escolares e a implementagdo dos projetos previstos.
Nesse sentido, o Projeto Politico-Pedagdgico explicita a relevancia da dimenséo
administrativa para o desenvolvimento da escola, destacando sua funcao de integrar
os diferentes aspectos do cotidiano escolar. O PPP da Escola Nova Esperanca

estabelece que:

No ambito da dimens&o administrativa, a estrutura organizacional
essencial para que a escola organize seus recursos humanos,
processos e atividades, de forma que todos entendam suas
responsabilidades e seus papeis entendendo-a como um elemento
qgue conecta as diversas variaveis presentes no cotidiano escolar,
seja do ponto de vista pedagbgico ou administrativo. Na pratica, a
escola vem executando suas fun¢cdes de maneira transparente para
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assim garantir o seu bom funcionamento, principalmente no que se
refere ao trabalho pedagodgico, de modo que este flua com éxito
todos os projetos e acdes planejadas. Por meio dessa cultura ja
claramente instituida a escola também planeja, acompanha e avalia
0os recursos financeiros, levando em consideracdo as suas
necessidades. Apresenta sempre uma comunicacdo clara de modo
gue todos colaboram de modos distintos, contudo visando um
objetivo comum (Escola Nova Esperancga, 2022, p.12).

A énfase da escola na eficiéncia administrativa também se expressa no
reconhecimento externo conquistado em decorréncia de sua capacidade de
organizacao e gestado dos recursos. A Escola Nova Esperanca foi contemplada com
o Prémio Escola Transformacgao — Edigao 2023, regulamentado pela Resolucdo SEE
n°® 4.818/2023, em razdo dos resultados obtidos nas avaliacbes e indicadores
acompanhados pela Secretaria de Estado de Educacgéo de Minas Gerais.

A premiacdo considerou o Iindice Prémio Escola Transformacdo (Inest),
indicador que avalia o desempenho global das escolas com base em trés dimensdes:
o rendimento dos estudantes nas avaliacGes externas do SIMAVE, o fluxo escolar
(aprovacdo e permanéncia dos alunos) e a taxa de participacdo nas provas
aplicadas. Para participar da edicdo de 2023, as escolas deveriam alcancar no
minimo 80% de participacdo dos alunos nas avalia¢gdes e demonstrar melhoria entre
os resultados do Inest-1 e do Inest-2.

Conforme as orientagcbes da SEE/MG, as escolas contempladas deveriam
aplicar os recursos financeiros recebidos em projetos selecionados a partir do
Portfélio de Projetos do Prémio Escola Transformacdo, documento elaborado pela
Secretaria com o objetivo de assegurar a coeréncia pedagogica e o alinhamento das
acOes as politicas publicas educacionais do Estado. O portfolio apresentava diversas
opcbes de projetos como Atletismo, Radio Escolar, Horta Escolar, Oficinas
Pedagdgicas, Robdtica e Inovacédo, Aprendizado Além dos Muros, Fanfarra Escolar,
Podcast Educativo e Leitura em Foco.

Tal conquista revela ndo apenas o empenho da equipe gestora em atender as
exigéncias administrativas e burocraticas estabelecidas pelos 6rgdos centrais, mas
também o alinhamento da escola a uma légica de gestéao orientada por resultados e
indicadores de desempenho. Nesse sentido, a premiacdo, além de representar um

recurso financeiro suplementar, reafirma o carater gerencial da gestdo escolar,
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voltada a busca da eficiéncia, da visibilidade institucional e do cumprimento de
metas.

Os projetos selecionados pela escola estavam entre os disponibilizados pelo
Portfélio de Projetos do Prémio Escola Transformacdo A escolha dos projetos
conforme quadro apresentado no Apéndice A, desta dissertacdo, passou pela
aprovacao da Superintendéncia Regional de Ensino (SRE). Em 2025, todos os
projetos desenvolvidos a partir das verbas do Prémio Escola Transformacéo ja se
encontravam em andamento, evidenciando a capacidade da gestdo escolar em
administrar de forma eficiente os recursos recebidos.

A conducdo desses projetos demonstra uma administracdo atenta ao
planejamento, a execu¢do e ao acompanhamento dos recursos financeiros. Essa
competéncia gerencial reflete-se também nos indicadores de desempenho da escola,
como o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), que vem
apresentando avancos, ainda que a instituicdo conviva com realidades distintas,
marcadas tanto por turmas com expressivas defasagens de aprendizagem quanto
por turmas compostas por alunos de maior aproveitamento.

O gréfico 1, a sequir, apresenta a evolucdo do (IDEB)'? do Ensino
Fundamental da escola de 2007 a 2023.

120 IDEB é calculado com base no aprendizado dos alunos em portugués e matematica
(Saeb) e no fluxo escolar (taxa de aprovacao)
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GRAFICO 1 - Evolucéo do IDEB Ensino Fundamental/Anos Finais
na Escola Nova Esperanca
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Fonte: Adaptado pela autora (QEdu 2025).

O gréafico 1 apresenta a evolucéo do indice de Desenvolvimento da Educacdo
Basica (Ideb) dos anos finais do Ensino Fundamental da Escola Nova Esperanca
entre os anos de 2007 e 2023. Nota-se uma trajetéria de crescimento continuo no
desempenho da escola, com o Ideb passando de 2,9 em 2007 para 5,5 em 2023.

A escola possui um baixo indice de abandono e repeténcia. A¢cdes como
busca ativa de alunos infrequentes e trabalhos de recuperacéo paralela de notas em
avaliacdes internas contribuem para os dados desse indice. O Quadro 9 apresenta
as taxas de rendimento!® de 2018 a 2024:

13 Ao final de um ano letivo, alunos matriculados em escolas publicas brasileiras podem ser
aprovados, reprovados ou abandonar os estudos. A soma da quantidade de alunos que
se encontram em cada uma destas situagdes constitui a Taxa de Rendimento: Aprovacéo
+ Reprovagéo + Abandono = 100% (QEdu, 2025).
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Quadro 6 - Taxas de rendimento 9° ano (2018 a 2023)

Ano Reprovacgao Abandono Aprovacao
2018 8,3% 1,2% 90,5%
2019 4,1% 1,9% 93,9%
2020 0,0% 1,2% 98,8%
2021 0,0% 0,0% 100%
2022 2,9% 1,9% 95,2%
2023 1,1% 0% 98,9%

Fonte: Elaboracao prépria da autora a partir de informacdes da Plataforma QEdu (2025).

O Quadro 8 aponta para uma tendéncia de melhora nas taxas de rendimento
do 9° ano entre 2018 e 2023, com destaque para 2021, ano da pandemia, em que
n&o houve reprovacéo nem abandono, resultando em 100% de aprovacdo — reflexo
de uma politica que priorizou o vinculo do estudante com a escola. Observa-se que,
apos esse periodo atipico, houve uma leve oscilagdo em 2022, com aumento de
reprovacao (2,9%) e abandono (1,9%), possivelmente associada as dificuldades do
retorno presencial. Em 2023, os indicadores voltaram a melhorar, com 98,9% de
aprovacao, 1,1% de reprovacdo e auséncia de abandono.

Como descrito anteriormente, a frequéncia é monitorada diariamente no DED
e pela coordenacdo. Em casos de infrequéncia, atrasos ou indisciplina, os
responsaveis sdo chamados na escola ou é feita visita domiciliar; havendo omisséo,
ha encaminhamento ao Conselho Tutelar.

Nos livros de Atas de Visitas de Pais foram encontrados 144 registros
assinados pelos responsaveis em 2022, 152 em 2023, 153 em 2024 e 37 em 2025
até o més de junho. A escola reconhece a influéncia da participacdo familiar no
desempenho dos estudantes, compreendendo que essa parceria € um pilar
fundamental para o sucesso educacional. Nesse sentido, a instituigdo afirma em seu
PPP:
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Para a escola, a participacédo da familia afeta a aprendizagem dos
estudantes de forma positiva, quando esta acompanha
sistematicamente a vida escolar do filho. Por outro lado, se a familia
€ ausente, 0 impacto se torna fragil, tendendo sempre a concorrer
para o fracasso. Sob esse olhar, a instituicdo entende que para
construir lagos entre a escola e a familia é importante estudar o
contexto familiar para que assim eles possam se relacionar melhor;
de modo que, quanto mais didlogo houver entre as partes, melhor
sera o papel de cada uma no processo de escolarizagédo dos filhos.
Sendo assim, tanto a escola quanto a familia sdo responsaveis no
desenvolvimento do educando ja que as duas desempenham papéis
interligados. Escola e familia precisam buscar caminhos e reflexdes
gue possibilitem uma melhor relagdo, considerando que ambas sao
muito importantes para o0 desenvolvimento do aluno. Nessa
perspectiva, essa instituicdo vem ao longo dos anos promovendo
acOes de estreitamento familiar e, assim, conquistando
gradativamente a presenca e a participagdo da familia no
desenvolvimento educacional do seu estudante (Escola Nova
Esperanca, 2022, p.17).

Apesar das acdes documentadas pela escola, a realidade pratica mostra um
envolvimento desigual das familias que impacta diretamente os processos de
aprendizagem e de permanéncia escolar. Como ja destacado no Quadro 5, os
responsaveis pelos alunos de melhor desempenho tendem a acompanhar mais de
perto a vida escolar, enquanto aqueles cujos filhos apresentam baixo rendimento
revelam participacéo limitada ou inexistente nos projetos oferecidos pela escola. Nos
casos, quando a escola aciona repetidamente a familia por situacdes de
infrequéncia, ndo é incomum que 0sS responsaveis solicitem a transferéncia do
estudante, deslocando a responsabilidade da permanéncia para outra instituicao.

Ao mesmo tempo, os professores sdo pressionados a realizar sucessivas
atividades de recuperacao para garantir que os alunos atinjam a média minima em
cada bimestre e a anual para a aprovacao, o que na pratica significa a supressao da
possibilidade de reprovacdo — tratada como uma opcao inviavel tanto pelos
professores, que terdo que formular provas e testar esses alunos até conseguirem a
aprovacdo quanto pela escola, que sofre uma queda em seus indicadores de
qualidade. Essa l6gica produz uma aprovacao anual que nem sempre corresponde a
uma aprendizagem efetiva, criando um cenario em que os indicadores oficiais se
apresentam mais positivos do que a aprendizagem real dos alunos.

Sob a dtica da equidade educacional, tal dindmica revela contradicfes

profundas: ao invés de assegurar condicfes diferenciadas para que todos aprendam,
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acaba reforcando desigualdades, pois os estudantes em maior vulnerabilidade
permanecem com defasagens de aprendizagem néo resolvidas. Nesse sentido, a
politica de evitar a reprovacdo e permanéncia, ainda que bem-intencionada, coloca
em risco a qualidade do ensino, na medida em que privilegia resultados estatisticos
em detrimento da efetiva garantia do direito a Educacao.

Essa caracterizacdo institucional € essencial para contextualizar a presente
pesquisa, que tem como foco a enturmacéo pedagdgica nos anos finais do ensino
fundamental. Compreender o funcionamento da escola, suas praticas e relagdes,
permite analisar com maior profundidade os critérios adotados na composi¢cdo das
turmas. A secdo 2.4, a seguir, apresenta os critérios atuais de enturmacao adotados

na Escola Nova Esperanca.

2.4 CRITERIOS ATUAIS DE ENTURMACAO ADOTADOS NA ESCOLA NOVA
ESPERANCA

Nesta secdo apresento os critérios de enturmacao dos alunos praticados no
Ensino Fundamental/Anos Finais na Escola Nova Esperanca. Para a sua construgao
foram consultados os seguintes documentos produzidos pela escola: PPP (2012,
2022); Regimento Escolar (2016, 2022); fichas individuais dos alunos de nono ano
(2024); Livro de Ata de Resultado Final (2022-2024); Livro de Comunicacfes
Expedidas pela Escola (2022-2025); Livro de Atas de Visitas de Pais (2022-2025);
Livro de Atas de Reunido Pedagdgica e Conselho de Classe (2022-2025); Livro de
Ocorréncia de alunos (2022-2025); Portfélios de projetos desenvolvidos pela escola
(2018-2024). Foram utilizados também dados secundarios obtidos nas plataformas
QEdu e Simave.

A Escola Nova Esperanca atende alunos do Ensino Fundamental/Anos Finais
a partir do sexto ano e Ensino Médio. A enturmacgéo pedagogica é realizada apos a
efetivacdo da matricula dos alunos no sexto ano pela escola, como descrito na
secdo 2.2. Esta é uma acdo que a escola tem autonomia para desenvolver,

conforme previsto em seu PPP e Regimento Escolar:

Artigo 69: A lotacdo das turmas no ensino fundamental far-se-a de
modo a favorecer as interacfes ou atendimento diferenciado e o
desenvolvimento apropriado das atividades curriculares tendo em
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vista a garantia de uma efetiva aprendizagem (Escola Nova
Esperanca, 2016, p.17).

Conforme descrito na sec¢éo 2.3, a matricula dos alunos nas escolas publicas
estaduais de Minas Gerais € feita pelo cadastro no SUCEM. Apés esse cadastro, as
informacdes dos estudantes jA constam no Sistema Mineiro de Administracao
Escolar (SIMADE), cabendo aos responsaveis apenas confirmar a matricula na
secretaria da escola indicada.

O encaminhamento € definido a partir de critérios estabelecidos pela
Resolucdo, como o0 zoneamento, que prioriza a proximidade entre residéncia e
escola, e a disponibilidade de vagas em cada unidade (Minas Gerais, 2024). A partir
dessa confirmacao, inicialmente o sistema organiza automaticamente as turmas
conforme o plano de atendimento, indicando em qual sala (espaco fisico) cada grupo
de estudantes serd alocado. A partir dessa organizacdo, acontece a enturmacao
pedagodgica, que como sera apresentada a seguir € uma acdo desenvolvida no
ambito da escola.

No caso da Escola Nova Esperanca, a partir da minha observacdo e dos
relatos de outros professores, sabe-se que, em anos anteriores, 0os estudantes
ingressantes no 6° ano eram submetidos a uma prova de sondagem em Lingua
Portuguesa e Matematica. Contudo, nao foi possivel localizar registros formais sobre
a aplicacao dessas avaliacdes nos arquivos da escola — como pastas individuais,
fichas de matricula ou outros documentos oficiais. Desse modo, ndo se dispde da
informacéo exata sobre o periodo em que a pratica teve inicio.

As referidas provas, elaboradas pelos professores de Lingua Portuguesa e
Matematica, tinham como objetivo verificar competéncias basicas esperadas para 0s
alunos que ingressavam no 6° ano, priorizando a habilidade de leitura e
interpretacéo de textos, bem como o dominio das quatro operacdes matematicas.

Os resultados obtidos nessas avaliagbes serviam de parametro para a
composicdo das turmas, de forma que os alunos fossem organizados a partir de seu
desempenho académico inicial. Desta maneira, os alunos matriculados no sexto ano
com uma nota maior na prova de sondagem eram melhor classificados e listados em
turmas com desempenho semelhante, alunos com desempenho mediano eram

listados em outra turma e assim iam se organizando as turmas de acordo com essa
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classificacdo. Por ultimo formava-se a turma com o0s alunos com maiores
dificuldades de aprendizagem.

A partir do sétimo ano, a classificacéo era feita pelas notas alcancadas pelos
alunos no ano anterior. Sendo assim, ao final de cada ano remanejava-se um ou
outro aluno para uma turma de melhor ou pior rendimento, de acordo com o seu
desempenho, sendo comum, um ou dois alunos “muito problematicos”, ser
colocados na melhor turma com o objetivo de “neutralizar’ seu comportamento
indisciplinado.

As aulas presenciais nas escolas estaduais de Minas Gerais foram suspensas
em marco de 2020, em decorréncia da pandemia da Covid-19, o que acarretou
mudanc¢as na organizacdo do processo educacional deste periodo. Somente em
2022 ocorreu o retorno regular das aulas presenciais e foi interrompida a aplicacéo
da prova de sondagem com o0s estudantes ingressantes no sexto ano do ensino
fundamental, que tradicionalmente subsidiava a andlise diagndstica inicial das
turmas.

Atualmente é feita uma sondagem com o0s pais e com a escola de origem
sobre as necessidades dos alunos que estéo ingressando no sexto ano e as listas
de turmas geradas pelo SIMADE véo sendo alteradas de acordo com o critério de
enturmacdo pedagdgica adotado pela escola. A partir do sétimo ano, os alunos
continuam sendo remanejados entre as turmas de acordo com o desempenho no
ano anterior.

Até o0 ano de 2021 seguia-se 0 mesmo critério para a formacao das turmas do
Ensino Médio. A partir de 2022, com a implementacdo do Novo Ensino Médio, as
turmas foram organizadas com as disciplinas eletivas e trilhas de aprofundamento
selecionadas pelos alunos. Dessa forma, a composic¢ao das turmas do Ensino Médio
passou a considerar interesses, trajetorias e escolhas dos estudantes.

Ao buscar informacdes sobre o processo de enturmacdo na Escola Nova
Esperanca ao longo dos anos, foram encontradas as seguintes informacdes no PPP
(2012):

A enturmacdo, sempre que possivel devera ser feita com base no
critério prioritario de faixa etaria e, nos casos em que ndo for possivel
a adocdo deste critério, a escola levara em conta o grau de
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desenvolvimento e as experiéncias acumuladas pelos alunos (Escola
Nova Esperanca, 2012, p. 1, se¢c&o anexos).

Ja no PPP atualizado em 2022, descreve “a ac¢ao educativa, respeitando o
ritmo de aprendizagem de cada aluno, com enturmagédo baseada na idade dos
alunos e no desenvolvimento bioldgico, social e psicolégico de cada um”. (Escola
Nova Esperanca, 2022, p. 2). Desta maneira, o primeiro critério a ser utilizado é a
idade, ou seja, os alunos sdo enturmados no ano de escolaridade correspondente a
sua idade.

A utilizacéo de critérios como desenvolvimento bioldgico, social e psicologico
para compor turmas, embora teoricamente sensivel as diferencas individuais, carece
de clareza operacional. Esses critérios sdo entendidos mais como orientacdes
genéricas do que como diretrizes aplicaveis de forma justa e eficaz. Em
consequéncia, o risco de decisdes arbitrarias ou influenciadas por impressoes
subjetivas se intensifica, podendo reforcar desigualdades ja presentes no ambiente
escolar.

Embora o Regimento Escolar da Escola Nova Esperanca do ano de 2016 em
seu artigo 69 estabeleca que a formagéo das turmas no ensino fundamental deve
ser orientada por um planejamento intencional, voltado a criacdo de grupos que
estimulem a convivéncia entre os estudantes, possibilitem o atendimento as
diferentes necessidades de aprendizagem e favorecam o desenvolvimento
equilibrado das atividades curriculares (Escola Nova Esperanca, 2016) na prética, a
enturmacdo adotada nos anos finais do ensino fundamental, resultada na
constituicdo de turmas organizadas por aproximacdo de rendimento académico.
Desse modo, alunos com melhores notas sdo agrupados em uma mesma sala,
enquanto aqueles com resultados mais baixos s&o direcionados a outras.

Tal procedimento, embora aparentemente neutro, produz efeitos de
separacdo que extrapolam a dimensao pedagdgica, evidenciando a reproducéo de
desigualdades socioeconémicas e étnico-raciais no interior da escola. Observa-se
que as turmas de maior rendimento concentram, em sua maioria, alunos brancos,
oriundos de familias com melhores condi¢cdes socioeconémicas e maior participacéo

No processo escolar, ao passo que as turmas de menor desempenho sédo compostas
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predominantemente por estudantes negros e pardos, inseridos em contextos de
maior vulnerabilidade social.

A pesquisa nos livros de Atas de Reunido Pedagdgica e Conselho de Classe
ndo localizou nenhum registro de debates sobre a enturmacdo pedagdgica dos
alunos do ensino fundamental na escola pesquisada, apesar do tema ser abordado
informalmente no conselho de classe do final de ano, quando € preciso mudar um
outro aluno de sala. A discussao limita-se a trocas pontuais e nao ao processo na
totalidade. Nao foi localizado o registro dessas discussdes nas atas.

Ao longo dos anos da minha atuagédo na escola ja questionei o atual critério
adotado, porém ele é defendido pela gestdo com base na ideia de que, ao
reconhecer as especificidades de cada turma, € possivel planejar estratégias mais
adequadas as necessidades de cada uma.

No entanto, a falta de interesse, as defasagens e dificuldades de
aprendizagem dos alunos, o desgaste dos professores que trabalham nas turmas de
baixo rendimento, além das questdes estruturais da escola inviabilizam a realizacéo
de um trabalho que possa promover a melhoria na qualidade do ensino para essas
turmas.

Essa justificativa da direcdo encontra respaldo em parte dos professores,
sobretudo aqueles efetivos e com maior tempo de atuacdo na escola, que tem
prioridade na escolha das turmas em que irdo lecionar no ano seguinte. Tal
procedimento esta regulamentado pela Resolucdo SEE n° 5.085/24, a qual
estabelece normas para a organizacdo do Quadro de Pessoal das Unidades de
Ensino da Rede Estadual de Minas Gerais.

A norma prevé uma ordem de prioridade que deve ser observada: em primeiro
lugar, o cargo ocupado; em seguida, a titulacdo; posteriormente, a data da ultima
lotagdo na unidade de ensino ou na Superintendéncia Regional de Ensino (SRE)
(Minas Gerais, 2024). Na pratica, esse ordenamento faz com que os professores
efetivos, com prioridade e maior experiéncia na escola, optem pelas turmas
consideradas de melhor desempenho, enquanto os professores contratados ou com
menos tempo de servi¢o na escola, acabam tendo que trabalhar s6 com as turmas

com maiores dificuldades de aprendizagem e indisciplina.
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Essa dinamica evidencia como critérios administrativos, ainda que assegurem
a legalidade e a transparéncia do processo, acabam interferindo diretamente na
organizacao pedagogica, reforcando desigualdades entre turmas e professores.

A partir da anélise de diferentes documentos da escola — como as fichas
individuais dos alunos, os resultados das avaliagdes intemas e 0s registros de
ocorréncias disciplinares —, é possivel identificar diferencas significativas no perfil
étnico-racial, socioeconébmico e de aprendizagem dos alunos. Para fins desta
descricdo, serdo tomadas como referéncia as turmas de 9° ano do Ensino
Fundamental no ano letivo de 2024.

Nono ano T1 (Sala oito): Turma com 34 alunos com a mesma faixa etaria de
14 anos, apenas um aluno fora da faixa com 16 anos, sendo 21 do sexo masculino e
13 do sexo feminino. E uma turma frequente, tem boa disciplina, sendo localizadas
seis ocorréncias com alunos e um registro de ocorréncia no Livro de visita de pais ao
longo do ano letivo. E a turma onde se encontra um maior nimero de alunos
brancos. Conforme ficha individual assinada pelos responséveis, 16 alunos séo
declarados brancos, 17 sédo declarados pardos e um aluno é declarado preto.
Apenas quatro declararam receber bolsa familia, enquanto os outros 30, declararam
néao receber o beneficio. Ndo ha nenhum aluno repetente. Ha dois alunos com laudo
médico, acompanhados por uma professora de Apoio Educacional (Minas Gerais,
2025).

Nono ano T2 (Sala nove): Turma composta por 28 estudantes, todos com
faixa etaria de aproximadamente 14 anos, sendo 14 do sexo masculino e 14 do sexo
feminino. De acordo com as fichas individuais assinadas pelos responsaveis, dez
alunos se autodeclaram brancos, 13 pardos e cinco pretos. Sete estudantes
informaram ser beneficiarios do programa Bolsa Familia. Os registros indicam que a
maioria dos alunos apresenta frequéncia regular. No entanto, observam-se maiores
desafios relacionados a disciplina: o livro de Atas de Adverténcia registra oito
ocorréncias envolvendo alunos dessa turma. No livro de Registro de Visitas de Pais,

foram identificados cinco atendimentos relacionados a questbes comportamentais ou
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pedagdgicas ao longo do ano letivo. Ao final do ano letivo ndo houve reprovacgéo e
um aluno foi aprovado por reclassificacao!4. (Minas Gerais, 2025).

Nono ano T3 (Sala treze): turma composta por 21 estudantes, cuja faixa
etaria varia entre 14 e 16 anos, sendo 14 do sexo masculino e sete do sexo feminino.
De acordo com as fichas individuais assinadas pelos responsaveis, quatro
estudantes se autodeclaram brancos, 16 pardos e um preto. Oito alunos informaram
ser beneficiarios do programa Bolsa Familia (Minas Gerais, 2025).

A analise dos registros escolares evidencia um quadro preocupante de
infrequéncia, com diversas anota¢gbes no Livro de Ata de Visitas de Pais e a
notificacdo de trés familias ao Conselho Tutelar. A turma conta com um aluno
repetente. Também foram registrados episodios de agresséo fisica entre estudantes.
No Livro de Atas de Adverténcia, constam dez ocorréncias envolvendo alunos dessa
turma, enquanto o Livro de Ata de Visitas de Pais apresenta 13 registros ao longo do
ano letivo. Ao final do ano letivo, quatro alunos foram aprovados por reclassificacéo
e um foi reprovado.

Nono ano T4 (Sala doze): Turma composta por 23 estudantes, com idades
entre 14 e 16 anos, sendo 15 do sexo masculino e oito do sexo feminino. Conforme
as fichas individuais assinadas pelos responsaveis, quatro alunos se autodeclaram
brancos, 15 pardos e quatro pretos. Dez estudantes declararam ser beneficiarios do
programa Bolsa Familia. Os registros escolares revelam elevada incidéncia de
infrequéncia, sendo quatro familias notificadas ao Conselho Tutelar, desses dois
pediram transferéncia da escola.

Hé registros de episédios de agressao entre alunos. No Livro de Adverténcia
aos Alunos foram contabilizadas seis ocorréncias envolvendo estudantes desta
turma, enquanto o Livro de Ata de Visitas de Pais registra cinco atendimentos ao
longo do periodo letivo. Ao final do ano letivo, trés alunos foram aprovados por

reclassificacéo. (Minas Gerais, 2025)

14 Reclassificacdo é o reposicionamento do estudante no ano diferente de sua situagao
atual, a partir de uma avaliacdo de seu desempenho, podendo ocorrer nas seguintes
situacoes:

(...) IV - frequéncia: para o estudante com frequéncia: inferior a 75% da carga horaria
minima exigida e que apresentar desempenho satisfatério em todos os componentes
curriculares. (Minas Gerais, 2024) Disponivel em: https://www.educacao.mg.gov.brivp-
content/uploads/2024/01/4948-24-r-Public.-26-01-24.pdf acesso em 21 de out. 2025


https://www.educacao.mg.gov.br/wp-content/uploads/2024/01/4948-24-r-Public.-26-01-24.pdf
https://www.educacao.mg.gov.br/wp-content/uploads/2024/01/4948-24-r-Public.-26-01-24.pdf
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O grafico a seguir apresenta a frequéncia individual dos alunos em cada uma

das turmas de nono ano descritas anteriormente.

Gréfico 2: Total de Faltas Individuais — 9° ano 2024

Faltas Individuais por Turma (Ordenadas por Aluno}

Turmn

as de Falta Acamudadas

Hot
A

Numero do Aluno (Ordenado por Faltas Crescentes

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados do Simade (2025)

O grafico evidencia acentuadas diferencas entre as turmas quanto a
assiduidade. Observa-se que as turmas Tl e T2 mantém médias de faltas mais
baixas com poucos estudantes ultrapassando o limite de 208 horas!®. Em contraste,
as turmas T3 e T4 apresentam quadros mais preocupantes: nelas, ha um namero
maior de alunos que ultrapassam o limite maximo permitido.

Cabe ressaltar que, embora o grafico tenha considerado a totalidade dos
registros do periodo letivo, alguns casos especificos influenciaram ligeiramente a

distribuicdo dos dados. Entre os alunos com numero de faltas superior ao limite

15 Conforme o disposto no art. 24, inciso VI, da LDB 9.394/1996, a verificagdo do rendimento
escolar deve considerar a frequéncia minima de 75% do total de horas letivas, o que
equivale, no caso da carga horaria total de 833h20min, a um méaximo permitido de 208 horas
de faltas. Em Minas Gerais, a Secretaria de Estado de Educagéo adota o0 mesmo parametro
normativo nas orientagdes de avaliacdo e registro da frequéncia escolar, conforme previsto
nas resolugcdes anuais de organizacdo do ensino.
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maximo permitido, observou-se que, na turma T1, um estudante solicitou
transferéncia no més de dezembro de 2024; na turma T2, um aluno foi aprovado
apos processo de reclassificacdo; na turma T3, houve um estudante transferido no
més de novembro, um reprovado e quatro aprovados mediante reclassificacdo; e, na
turma T4, dois alunos foram transferidos no més de novembro e quatro foram
aprovados apos reclassificacdo. Todos esses casos foram incluidos na
representacdo grafica, uma vez que compdem o histérico escolar do periodo
analisado, garantindo a integridade e a comparabilidade das informacg0es entre as
turmas.

Com o objetivo de tracar o perfil em relacéo a disciplina e comportamento dos
alunos das turmas de nono ano do Ensino Fundamental no recorte temporal da
pesquisa, ao fazer o levantamento dos anos de 2022 a 2024 nos Livros de Atas de
Adverténcia aos Alunos e Visita de Pais, foram encontrados 0s seguintes registros

entre as turmas.

Quadro 7 - Registro de Ocorréncia com Alunos de 9° ano (2022-2024)

Ano Turma Total de]| Livro de| Livio de Atas
Alunos Ocorréncias Visitas de Pais

2022 9°T1 34 2 2

2022 90 T2 33 2 0

2022 9° T3 28 9 8

2022 9° T4 27 2 8

2023 9°T1 26 2 2

2023 90 T2 25 5 3

2023 9° T3 22 6 4

2023 9° T4 21 11 9

2024 9°T1 34 6 2

2024 9° T2 28 8 5

2024 9° T3 20 10 13

2024 9° T4 22 6 3

Fonte: Elaborado pela autora (Escola Nova Esperanga, 2025).

A partir da anélise do Quadro 7 € possivel perceber que, em todos os anos ha
uma turma com menores indices de ocorréncias. Apesar de ndo ser a mesma
composicéo de alunos ao longo dos anos, a turma de nono ano denominada T1 no
recorte temporal da pesquisa é a turma com um menor nimero de registros, ela é

também a turma de melhor rendimento.
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Por outro lado, é possivel identificar também a constancia de uma turma com
mais ocorréncias, sendo o nono ano T4 em 2022, o nono ano T4 em 2023 e 0 nono
ano T3 em 2024. Essas sdo também as turmas com menor aproveitamento nas
avaliacdes externas, conforme sera apresentado nos quadros adiante.

Em 2024, as turmas nono ano T3 e nono ano T4 estavam alocadas nas salas
12 e 13, conforme descrito na secdo 2.3 essas salas sdo as menores, sendo
escuras e sem ventilacdo natural. Como ficam de frente para o corredor de
circulagdo do piso inferior, todo o barulho externo, inclusive das salas de aula da
frente, ecoa dentro delas, dificultando o trabalho do professor e a participacdo dos
alunos.

Ao pesquisar sobre as aprovacgdes nas turmas de nono ano no Livro de Atas
de Reunides Pedagogicas, foram encontrados os seguintes registros do Conselho
de classe do final de ano. Em 2022, o resultado foi: nono ano T1, todos os alunos
aprovados; nono ano T2, todos os alunos aprovados; nono ano T3, dois alunos
reprovados; nono ano T4, um aluno reprovado. (Escola Nova Esperanca, 2022).

Em 2023, o resultado foi nono ano T1, todos os alunos aprovados; nono ano
T2, todos os alunos aprovados; nono ano T3, todos os alunos aprovados; nono ano
T4, uma aluna de progresséao parcial e a seguinte observacao “Esta turma necessita
de um monitoramento intensivo de frequéncia” (Escola Nova Esperancga, 2023, p.
25). No ano letivo de 2024, os registros escolares indicavam que todos os alunos
das turmas nono ano T1, T2 e T4 foram aprovados. Apenas a turma de nono ano T3
apresentou um caso de reprovacdo e quatro alunos aprovados por reclassificacao.
(Escola Nova Esperanca, 2025).

No que se refere a continuidade dos estudos, observou-se que no ano de
2025 nove estudantes egressos da turma T3 foram matriculados no Ensino Médio
notumo. Nas demais turmas, essa escolha foi menos frequente: dois alunos da
turma T1, trés da T2 e cinco da T4 seguiram para o Ensino Médio noturno.

Além dos aspectos étnico-raciais, socioecondmicos e comportamentais
previamente apresentados, a analise das turmas de nono ano também revela um
significativo desnivel no desempenho académico entre elas. Tal desnivel pode ser
constatado por meio dos resultados obtidos em avaliagbes intemas e externas

realizadas ao longo do periodo letivo. Embora as turmas sejam compostas por
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estudantes diferentes a cada ano, o padrdao de desempenho tende a se repetir,
evidenciando uma continuidade nos contrastes entre 0s grupos.

Observa-se que uma das turmas, frequentemente referida pela comunidade
escolar como a “turma boa”, apresenta niveis de aprendizagem consideravelmente
superiores em relagdo aquela que, de forma estigmatizada, € identificada como
“turma problema”, cujos resultados sao consideravelmente inferiores.

A avaliacdo externa constitui um importante instrumento de diagndstico da
qualidade da educacéo basica, por possibilitar o monitoramento, em larga escala, do
desempenho dos estudantes e oferece subsidios para o planejamento pedagdgico
das escolas. No ambito da Escola Nova Esperanca, os dados das avaliacdes de
Lingua Portuguesa e Matematica, aplicadas pelo Sistema Mineiro de Avaliacdo e
Equidade da Educacdo Publica (Simave) nos anos de 2022 a 2024, oferecem
elementos significativos para esta analise.

Ainda que as turmas analisadas correspondam, em todos os ciclos, ao 9° ano
do Ensino Fundamental, € fundamental destacar que os dados n&o representam o
acompanhamento longitudinal de uma turma especifica, mas sim o desempenho de
diferentes grupos ao longo do tempo. A andlise dos quadros referentes a
participacdo dos estudantes e a distribuicdo dos niveis de proficiéncia permite

identificar as disparidades entre as turmas do nono ano do Ensino Fundamental.

Quadro 8 - Participacdo e Desempenho dos Estudantes 9° ano na Avaliacao

Diagnéstica 2022: Lingua Portuguesa

Turma Participacéo Média de itensAcertos  Muito Baixo Médio Alto

Respondidos baixo
9°ANO T1L 97% 22 de 22 68% 6% 6% 52%  36%
9°ANO T2 100% 22 de 22 57% 3% 33% 58% 6%
9°ANO T3 91% 22 de 22 54% 10% 30% 50% 10%
9°ANO T4 93% 22 de 22 51% 4% 56% 33% 7%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados do Simave (2024).
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Em relacdo ao desempenho em Lingua Portuguesa na avaliacao diagnostica
do ano de 2022, apresentado no Quadro 10 a turma nono ano Tl apresentou 0s
melhores resultados entre as quatro turmas analisadas, com 68% de acertos e 36%
dos estudantes posicionados no nivel “Alto”, além de apenas 12% distribuidos nos
niveis “Muito Baixo” e “Baixo” somados. Na outra extremidade, o nono ano T4
apresentou o desempenho mais preocupante com 51% de acertos e 56% dos alunos
classificados no nivel “Baixo”, evidenciando dificuldades significativas de
aprendizagem nessa area. As turmas nono ano T2 e T3 obtiveram resultados
intermediarios: T2 alcancou 57% de acertos, enquanto T3 registrou 54%, com a

maioria dos estudantes concentrados entre os niveis “Médio” e “Baixo”.

Quadro 9 - Participacdo e Desempenho dos Estudantes 9° ano na Avaliacéo

Diagnostica 2022: Matematica

Média de itens Muito
Turma  Participacdo respondidos  Acertos baixo Baixo Médio Alto
9°ANO T1 97% 22 de 22 43% 18% 45% 36% 0%
9° ANO T2 94% 22 de 22 28% 42% 58% 0% 0%
9° ANO T3 86% 22 de 22 28% 47% 42% 11% 0%
9°ANO T4 93% 22 de 22 25% 56% 44% 0% 0%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados do Simave (2024).

No que se refere a Matematica, os resultados gerais das turmas apresentados
no Quadro 09 foram inferiores aos de Lingua Portuguesa, embora o0 nono ano T1
também tenha se destacado nessa area, com 43% de acertos e 36% dos estudantes
situados no nivel “Médio”. No entanto, nenhum aluno dessa turma atingiu o nivel
“Alto”. A situagao mais critica novamente foi observada no nono ano T4, que obteve
apenas 25% de acertos, com 56% dos estudantes no nivel “Muito Baixo” e os
demais 44% no nivel “Baixo”, indicando que 100% da turma se encontra em
patamares de desempenho considerados insuficientes. As turmas de nono ano T2 e
T3 apresentaram desempenho semelhante, ambas com 28% de acertos e com

maior concentragédo de alunos entre os niveis “Médio” e “Baixo”, sinalizando desafios
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relevantes na consolidacao das habilidades matematicas esperadas para a etapa de

ensino.

Quadro 10 - Participacao e Desempenho dos Estudantes 9° ano no PROEB — 2022

Lingua Portuguesa

Turma Participac&o Proficiéncia Baixo Intermediario Recomendado Avancado

Média
9°ANO T1 97% 277 10% 32% 52% 6%
9°ANO T2 100% 251 10% 62% 28% 0%
9°ANO T3 91% 239 10% 55% 20% 0%
9°ANO T4 88% 243 24% 43% 29% 5%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados do Simave (2024)

No que se refere ao desempenho em Lingua Portuguesa no PROEB 2022,
conforme o Quadro 10, o nono ano T1 se destacou com uma média de proficiéncia
de 277, sendo que 52% dos alunos se encontravam no nivel “Recomendado” e 6%
no nivel “Avangado”. Em contraste, o nono ano T3 apresentou a média mais baixa
entre as quatro turmas, com 239 pontos. As turmas T2 e T4 alcancaram médias de
251 e 243, respectivamente, com a maioria dos estudantes concentrados no nivel
“Intermediario”. Esses dados reforcam que, apesar de algumas variagdes, ha um

padrao de desigualdade entre as turmas que se mantém ao longo dos anos.
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Quadro 11 - Participacdo e Desempenho dos Estudantes 9° ano no PROEB 2022:
Matematica

Turma  Participacdo Proficiéncia Baixo Intermediario Recomendado Avancado

Média
9°ANO T197% 284 19% 48% 19% 13%
9° ANO T2100% 255 28%  59% 14% 0%
9°ANO T391% 263 20% 65% 15% 0%
9° ANO T4 88% 251 24% 71% 5% 0%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados do Simave (2024).

Em Matematica, os resultados do PROEB 2022 apresentados no Quadro 11,
evidenciam ainda mais nitidamente as diferencas de desempenho entre as turmas.
O nono ano Tl obteve a média de proficiéncia mais elevada, com 284 pontos, sendo
19% dos alunos situados no nivel “Recomendado” e 13% no nivel “Avangado”. Por
outro lado, o nono ano T4 apresentou média de 251, mantendo o padrdo de menor
desempenho identificado também em Lingua Portuguesa. As turmas T2 e T3
obtiveram médias de 255 e 263, respectivamente. Apesar de a maioria dos
estudantes dessas turmas se encontrar no nivel “Intermediario”, chama atencao a
auséncia de alunos nos niveis superiores.

Os resultados da avaliacao diagnostica de 2023, ainda que se refiram a novas
composi¢cbes de estudantes nas mesmas turmas nominais de 2022, mantém o
padrao de desigualdade de desempenho observado no ano anterior, especialmente

entre os grupos T1 e T4.

Quadro 12 - Participacdo e Desempenho dos Estudantes 9° ano na Avaliacao

Diagnostica 2023: Matematica

Turma Participacdo  Proficiéncia Defasagem Aprend. Aprend.
média Intermediaria Adequada
9°ANO T1 100% 34% 60% 24% 16%

9°ANO T2 100% 9% 88% 12% 0%
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9°ANO T3 100% 14% 81% 19% 0%
9°ANO T4 100% 10% 86% 14% 0%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados do Simave (2024)

Em Matematica, conforme dados apresentados no Quadro 12, o nono ano T1
obteve a melhor proficiéncia média (34%) e a menor taxa de defasagem (60%), com
16% de estudantes com aprendizagem adequada. As turmas T2, T3 e T4 tiveram
desempenho semelhante entre si, com proficiencia média de 9%, 14% e 10%
respectivamente. A defasagem foi de, 88% no nono ano T2, 81%, no T3 e 86% no

T4, ambas também com 0% de aprendizagem adequada.

Quadro 13 - Participacdo e Desempenho dos Estudantes 9° ano na Avaliacao

Diagnostica 2023: Lingua Portuguesa

Turma Participacdo Proficiéncia Defasagem Aprend. Aprend.
média Intermediaria  Adequada
9°ANO T1 100% 81% 8% 12% 80%
9°ANO T2 100% 32% 64% 12% 24%
9°ANO T3 100% 58% 29% 29% 43%
9°ANO T4 100% 39% 48% 29% 24%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados do Simave (2024)

Em Lingua Portuguesa, os dados apresentados no Quadro 13 apontam um
cenario mais positivo, sobretudo no nono ano T1, cuja proficiéncia média foi de 81%,
com apenas 8% de estudantes em defasagem e expressivos 80% com
aprendizagem adequada. As demais turmas, entretanto, mostraram desempenhos
mais modestos: o0 nono ano T2 registrou proficiéncia média de 32% e 24% de
aprendizagem adequada, enquanto o nono ano T3 e T4 apresentaram meédias de
58% e 39%, com 43% e 24% de alunos com desempenho adequado,
respectivamente.

A andlise dos resultados das avaliagcdes diagnosticas e somativas de 2024,
também deixa evidente diferencas significativas no desempenho entre as turmas do

9° ano, tanto em Lingua Portuguesa quanto em Matematica.
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Quadro 14 - Participacdo e Desempenho dos Estudantes 9° ano na Avaliacao

Diagnostica 2024: Lingua Portuguesa

Turma Participacdo Proficiéncia  Defasagem Aprend. Aprend.
média intermediaria Adequada
9°ANO T1 100% 47% 35% 35% 29%
9°ANO T2 100% 41% 46% 29% 25%
9°ANO T3 95% 9% 84% 16% 0%
9°ANO T4 100% 13% 77% 23% 0%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos resultados do Simave (2024).

Na avaliacdo diagnostica de Lingua Portuguesa expressa no Quadro 14,
observa-se que as turmas nono ano Tl e T2 apresentam pequena diferenca de
desempenho. O nono ano Tl alcan¢ou uma proficiéncia média de 47%, com 35% dos
estudantes em nivel intermediario e 29% com aprendizagem adequada. O nono ano
T2 alcancou uma proficiéncia média de 41%, com 29% dos estudantes em nivel
intermediario e 25% com aprendizagem adequada.

Em contraste, o nono ano T3 obteve proficiéncia média de apenas 9%, com
84% dos alunos em defasagem e nenhum em nivel de aprendizagem adequada.
Resultados semelhantes foram identificados no nono ano T4, cujas proficiéncia média
foi 13% e com 77% dos alunos em defasagem e nenhum em nivel de aprendizagem

adequada, indicando desempenho significativamente inferior ao nono ano TL
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Quadro 15 - Participacdo e Desempenho dos Estudantes 9° ano na Avaliacao

Diagnostica 2024: Matematica

Turma Participacdo Proficiéncia Defasagem Aprend. Aprend.
média intermediaria Adequada
9°ANO T1 100% 16% 85% 9% 6%
9°ANO T2 100% 4% 100% 0% 0%
9°ANO T3 95% 2% 100% 0% 0%
9°ANO T4 100% 4% 100% 0% 0%

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A avaliacdo diagnéstica de Matematica - Quadro 15 - reforca as diferencas
encontradas. O nono ano Tl obteve 16% de proficiéncia média, com 6% dos
estudantes em nivel adequado. Por outro, lado as turmas de nono ano T2, T3 e T4
apresentam proficiéncias médias extremamente baixas (4%, 2% e 4%,
respectivamente), com 100% dos alunos em defasagem e auséncia total de

estudantes em niveis intermediario ou adequado.

Quadro 16- Participacédo e Desempenho dos Estudantes do 9°ano nas Avaliacdes

Somativas 2024: Lingua Portuguesa

Turma Participacdo Proficiéncia Baixo Intermediaria Recomendada Avancada

media
9°ANO T1 100% 296 3% 24% 47% 26%
9°ANO T2 100% 278 4% 36% 50% 11%
9°ANO T3 100% 233 16% 74% 11% 0%
9°ANO T4 88% 246 10% 76% 14% 0%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados do Simave (2025).

Nos dados da avaliacdo somativa de Lingua Portuguesa — Quadro 16, as
diferencas se mantém. O nono ano T1 alcangcou a maior proficiéncia média (296),
com 47% dos alunos no nivel recomendado e 26% no nivel avancado. Ja as turmas

T2, T3 e T4 apresentaram queda progressiva na proficiéncia média (278, 233 e 246,
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respectivamente), com reducdo consideravel nos niveis recomendados e avancados.
Destaca-se a T3, com 16% dos alunos em nivel baixo e 74% no nivel intermediério,

além da T4, com apenas 88% de participacdo e nenhum aluno no nivel avancado.

Quadro 17 - Participacao e Desempenho dos Estudantes do 9°ano nas Avaliacdes

Somativas 2024: Matematica

Turma ParticipacaoProficiéncia Baixo Intermediaria Recomendada Avancada
Média

9°ANO T1  100% 294 6% 41% 38% 15%

9°ANO T2 100% 267 29% 43% 29% 0%

9°ANO T3  100% 237 26% 68% 5% 0%

9°ANO T4 88% 238 43% 52% 5% 0%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos resultados do Simave (2025).

Na avaliacdo somativa de Matematica - Quadro 17, a tendéncia se repete. O
nono ano T1 possui a maior proficiéncia média (294) com 38% dos estudantes no
nivel recomendado e 15% no avancado. T2, T3 e T4 apresentam queda acentuada
nos indicadores com destaque negativo para a T3 (proficiéncia média de 237 e
nenhum estudante no nivel avancgado).

A disparidade entre as turmas reforca que o processo de enturmacao foi
influenciado por critérios de desempenho académico, o que resultou em turmas com
perfis muito distintos. A fim de encontrar dados relativos as avaliacdes internas?®,
consultei o livro de Ata do Resultado Final para acessar o rendimento dos alunos em
Lingua Portuguesa e Matemética. O Gréafico 2 apresenta os resultados das médias

anuais no recorte temporal da pesquisa.

16 Avaliacao de aprendizagem dos alunos, realizada pelos professores e equipe pedagdgica
da escola. De acordo o Regimento Escolar (2022, p.22 ) “a escola devera utilizar
procedimentos, e instrumentos diversos tais como observacdo, registro descritivo e
reflexivo, trabalhos individuais e coletivos, portfélios, exercicios, entrevistas, provas, testes
e questionarios.” Cada instrumento ndo devera ultrapassar 30% do valor total do bimestre,
equivalente a 25 pontos. S&o utilizados aos menos 4 instrumentos diferentes de avaliagao
em cada bimestre sendo amplamente utilizada a avaliagdo qualitativa.
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GRAFICO 3 - Média Anual do Aproveitamento em Lingua Portuguesa e Matematica
(9° ano — Avaliacdes Internas de 2022 a 2024)
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Fonte: Elaborado pela autora com informacdes do Livro de Ata do Resultado Final Escola Nova Esperanga (2025).
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Os dados revelam que o nono ano T1 manteve, de forma geral, as melhores
médias anuais nos trés anos analisados, indicando que uma turma tem sido, ao
longo dos anos, composta por estudantes com melhor rendimento académico. As
demais turmas (T2, T3 e T4) apresentam médias mais baixas. A repeticdo de melhor
resultado em certas turmas (como T1) e médias mais modestas em outras (como T2)
ao longo dos anos indica uma tendéncia de enturmacéo padronizada, com critérios
de agrupamento que favorecem determinados perfis de estudantes, ainda que
indiretamente.

Diante das analises realizadas, observa-se que os critérios de enturmacao
adotados pela Escola Nova Esperanca refletem uma combinacdo de orientacdes
normativas, diretrizes institucionais e praticas internas consolidadas, muitas vezes
pautadas mais pela viabilidade administrativa do que por principios pedagogicos
equitativos. Embora existam parametros definidos pela Secretaria de Estado de
Educacéo como limites de alunos por turma e respeito a etapa de escolaridade, na
pratica, a organizagdo das turmas nem sempre garante a heterogeneidade desejavel
ou considera o histérico de aprendizagem dos estudantes.

A persisténcia de padrbes de desempenho semelhantes entre turmas ao
longo dos anos, como evidenciado nos dados apresentados, apontam que o
processo de enturmacao influencia diretamente nos resultados entre as turmas da
escola, reforcando desigualdades intemas e dificultando a superacdo de lacunas
educacionais.

Ademais é possivel pensar a enturmagdo como um aspecto importante,
contudo pouco debatido, ndo sendo localizado nos livros de atas de reunides de
pedagodgica, nenhum dispositivo referente aos critérios de enturmacado. Nesta escola,
por exemplo, ela ndo é discutida, e € como € ha mais de 20 anos. Com base nesse
panorama, passa-se a abordar, na se¢éo 2.5, os principais desafios enfrentados pela

escola no processo de enturmacao.
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2.4.1 A Dimenséo Politica da Enturmacéao: entre a centralizacdo administrativa

e a autonomia pedagogica

Na pratica cotidiana da Escola Nova Esperanca, € possivel perceber que a
enturmacéo envolve muito mais do que um simples ato administrativo. Embora as
normas indiguem uma ordem de prioridade — levando em conta o cargo, a titulacao
e 0 tempo de servico —, 0 modo como essas regras sao aplicadas acaba
interferindo diretamente na dinamica pedagdgica da escola. O que se observa é que
os professores efetivos, com maior tempo de atuagdo na escola e estabilidade,
geralmente conseguem escolher as turmas consideradas de melhor desempenho,
enquanto os contratados ou com menos tempo de servico acabam ficando com
aguelas que apresentam maiores dificuldades de aprendizagem e indisciplina.

De 2004 a 2023, o cargo de diretor foi exercido pela mesma pessoa. A partir
de agosto de 2023 uma das vice-diretoras desta gestdo, desde o ano de 2007,
assumiu a direcdo. Durante o longo periodo de gestdo que se estendeu de 2004 a
2023, essa forma de organizacdo foi reforcada por uma diretora bastante
centralizadora, que conduzia os processos de decisdo de maneira pouco
participativa. As decisdes eram tomadas com base em resolucdes, com pouca
margem para dialogo ou flexibilidade. Assim, a pouca participacdo do corpo docente
nas escolhas ndo se devia, necessariamente, a falta de interesse, mas a limitacéao
imposta por um modelo de gestdo em que as decisdes vinham de cima para baixo.

Além disso, hé& fatores estruturais que também influenciam esse processo.
Professores que lecionam disciplinas com menos aulas semanais, como Arte,
Ensino Religioso ou inglés, muitas vezes ndo tém opcdo de escolha e acabam
atuando em todas as turmas do mesmo ano de escolaridade. Isso exige maior
deslocamento entre as turmas. Por outro lado, h& professores que preferem
permanecer no mesmo ano de escolaridade, independentemente do perfil das
turmas, por acreditarem que isso favorece o dominio dos conteldos e uma
continuidade no trabalho pedagdgico.

Em 2025, houve reducdo do nimero de turmas por ano de escolaridade, o
gue tomou 0 processo mais restrito, diminuindo a possibilidade de escolha por parte

dos docentes. Tudo isso mostra como as regras, mesmo quando garantem
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legalidade e transparéncia, podem acabar interferindo na esséncia do trabalho
educativo.

A enturmacdo, nesse contexto, deixa de ser apenas uma questdo
organizacional e passa a refletir um dilema politico e pedagdgico: o equilibrio entre o
cumprimento das normas e a busca por uma gestdo mais democratica e justa. Esse
conflito revela o quanto as escolhas administrativas impactam as relagdes dentro da

escola e, em dltima instancia, as oportunidades de aprendizagem dos estudantes.

25 SINTESE DOS DESAFIOS ENCONTRADOS NO PROCESSO DE
ENTURMACAO NA ESCOLA PESQUISADA

A enturmacdo pedagdgica € uma acdo desenvolvida no interior da escola.
Apesar de existirem diversas orientacdes que a subsidiam, ndo ha, até o momento,
um dispositivo normativo especifico que defina com clareza em que momento e de
gue maneira 0s critérios para sua realizacdo devem ser estabelecidos. Essa
auséncia de regulamentacao contribui para que os procedimentos adotados variem
entre as escolas, sendo muitas vezes orientados por demandas administrativas ou
por praticas recorrentes, em detrimento de fundamentos pedagdgicos.

Considerando a enturmacao pedagdgica da Escola Nova Esperanca, torna-se
relevante descrever os principais desafios relacionados a sua implementagéo. Entre
os obstaculos identificados, destacam-se a auséncia de debates institucionais sobre
0 processo de enturmacao, a permanéncia de desigualdades de desempenho entre
as turmas ao longo dos anos e a preferéncia de parte do corpo docente —
especialmente professores efetivos com maior tempo de atuacdo — pela
manutencdo do arranjo vigente. Tais fatores impactam diretamente a promoc¢ao de
uma organizacao pedagogica mais equitativa.

Para Bernardo (2013), a enturmagdo € um processo que vai além das
caracteristicas individuais dos alunos, envolvendo também as politicas escolares
que definem como 0s grupos séo organizados. Embora as escolas recebam alunos
com diferentes contextos sociais, de género, raga/cor, niveis socioeconémicos e
habilidades cognitivas, a forma como esses alunos sédo agrupados pode impactar

significativamente o ambiente de aprendizagem e os resultados escolares.
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Como apresentado na secdo 2.4, observa-se na escola pesquisada uma
acentuada diferenca de aprendizagem entre as turmas de nono ano do Ensino
Fundamental/Anos Finais. Evidencia-se que as turmas de nono ano com melhores
rendimentos coincidem com aquelas compostas por alunos com niveis
socioecondmicos mais elevados e maior participacao familiar, o que contribui para
resultados mais expressivos nas avaliacdes intemas e externas, como o SIMAVE e o
SAEB. Nessas turmas, os professores conseguem desenvolver um trabalho com
maior qualidade, dada a maior adesado dos estudantes e 0 apoio das familias.

Em contrapartida, as turmas com baixo rendimento sdo compostas
majoritariamente por alunos desmotivados, que demonstram pouca conexao entre
os contetdos escolares e suas realidades de vida. Nesses grupos, a participagado
nas aulas é reduzida, e ha um claro distanciamento entre escola e familia.

A pesquisa realizada nos livros de Atas de Reunido Pedagodgica e de
Conselho de Classe néo identificou registros formais de discussdes sobre a
enturmacao pedagogica dos alunos do ensino fundamental, ainda que o tema seja
eventualmente abordado de maneira informal nesses espacos, onde parte do corpo
docente expressa seu descontentamento, sobretudo no que diz respeito a
dificuldade de atuacdo com as ultimas turmas, compostas por alunos que chegaréo
ao Ensino Médio com sérias deficiéncias em leitura, interpretacdo e operacdes
matematicas basicas.

A Resolucédo SEE-MG n° 5085/2024, determina que a atribuicdo das turmas
aos professores observe critérios sucessivos como cargo, titulacdo, tempo de
lotacdo na unidade e critérios complementares validados pela SRE, priorizando os
servidores com maior tempo de servi¢o e idade. Esse dispositivo normativo, embora
vise organizar a alocacdo dos profissionais, acaba por favorecer os professores
efetivos com maior tempo na escola, os quais, geralmente, escolhem atuar com as
turmas de melhor desempenho, reforcando a desigualdade entre os grupos
escolares.

Observa-se, ainda, que os estudantes das turmas de melhor rendimento
tendem a ter maior continuidade nos estudos e melhores oportunidades profissionais,
sendo aprovados em vestibulares de instituicGes publicas e privadas, muitas vezes

com o apoio de programas como o PROUNI. Em contrapartida, os alunos das
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turmas de baixo rendimento, em sua maioria, enfrentam dificuldades para concluir a
Educacdo Basica, sendo direcionados ao subemprego, a informalidade ou até
mesmo a marginalizacao.

Conforme destaca o PPP (2022), os bons resultados obtidos pela escola em
avaliacbes externas, como o IDEB, ENEM, OBMEP e no programa de Meérito
Estudantil, aliados ao niamero expressivo de alunos aprovados em vestibulares,
contribuem para consolidar sua imagem positiva na comunidade local. No entanto,
essa mesma realidade esconde as desigualdades intemas entre as turmas, que se
reproduzem de forma silenciosa, uma vez que a comunidade escolar, ja acostumada
a ser como € nao se manifesta, aceitando como normal.

A descricdo da enturmacao pedagdgica na Escola Nova Esperanca evidencia
a complexidade que permeia a organizacdo das turmas escolares e seus efeitos
diretos no processo de ensino-aprendizagem. A auséncia de uma regulamentacao
clara e especifica acerca dos critérios de enturmacdo, somada a praticas
institucionais que, em muitos casos, priorizam interesses de ordem administrativa e
a conveniéncia de parte do corpo docente, favorece a permanéncia de
desigualdades internas entre as turmas de alunos.

Se por um lado a auséncia de regulamentacdes claras e especificas acerca
dos critérios de enturmacao permite que critérios sejam criados a partir dos
interesses da gestao, por outro lado a autonomia institucional constitui um principio
fundamental da gestdo democratica, possibilitando o debate coletivo e a construcdo
de dialogos que promovam maior efetividade na tomada de decisdes (Luck,2009).
Nesse sentido, a forma como a escola exerce sua autonomia pode tanto reforcar
praticas excludentes quanto potencializar mecanismos de participacdo que
assegurem maior equidade educacional.

Cabe, portanto, repensar o processo de enturmacdo como uma politica
pedagogica estratégica, que considere os principios da equidade e da justica social
como norteadores para a constru¢cao de uma educacao verdadeiramente inclusiva e
transformadora.

Em sintese, a descricdo realizada no capitulo 2 evidencia trés elementos
criticos que atravessam o processo de enturmagédo na Escola Nova Esperanca. O

primeiro refere-se a desigualdade de desempenho entre as turmas, que se mantém
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ao longo dos anos e revela a dificuldade em promover avancos significativos na
aprendizagem dos estudantes em situag&o de maior vulnerabilidade.

O segundo aspecto diz respeito a composi¢cao social e racial das turmas de
baixo rendimento, marcadas pela predominéncia de alunos pretos, pardos e de
familias com menores recursos socioecondmicos, o que reforca a reproducdo de
desigualdades estruturais dentro do espaco escolar. Por fim, destaca-se a auséncia
de discussdes sistematicas sobre a enturmacdo pedagdgica e seus efeitos nas
discussdes e espacos de escuta e decisdes da escola, o que limita a construcao de
alternativas coletivas e contribui para a naturalizacao desse modelo de organizacao.

Tais evidéncias reforcam a necessidade de compreender a enturmacéo néo
apenas como uma pratica administrativa, mas como uma acao pedagdgica e politica,
cujas escolhas impactam diretamente a equidade educacional e o direito a
aprendizagem de todos os estudantes

O Capitulo 3 apresenta o referencial tedrico que orienta a investigacao,
reunindo autores que se dedicam ao estudo da enturmacdo pedagdgica e suas
implicacbes para a organizacdo do trabalho escolar, a gestdo da diversidade e a
garantia do direito a aprendizagem. A partir desses aportes, busca-se compreender
de que forma os processos de agrupamento de alunos, muitas vezes naturalizados
no cotidiano escolar, podem contribuir para a reproducao de desigualdades ou, ao
contrario, representar uma estratégia pedagoégica comprometida com os principios

da equidade, da justica social e da educacao inclusiva.
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3. DILEMAS DA ENTURMAGCAO PEDAGOGICA: PERSPECTIVAS E PRATICAS

Este capitulo tem por objetivo aprofundar a discussao tedrica e analitica sobre
a enturmacao pedagogica. Para tanto, inicia-se com a abordagem das percepcoes
conceituais sobre enturmacao, visando compreender os fundamentos que sustentam
tal pratica e as diferentes formas de concebé-la no contexto da gestdo escolar. Em
seguida, sado analisados os reflexos da enturmacdo no processo de ensino e
aprendizagem, bem como em aspectos da trajetoria académica dos alunos,
destacando as possiveis consequéncias das escolhas realizadas nesse processo.

Em dialogo com esse debate, abordam-se o0s conceitos de igualdade,
equidade educacional e educabilidade, fundamentais para pensar praticas escolares
gque promovam a aprendizagem de todos os alunos. A relacédo entre a enturmacao
pedagogica e a gestdo democratica € também explorada, discutindo-se em que
medida os processos decisorios relacionados a enturmacao pedagoégica dos alunos
contempla a participagéo da comunidade escolar.

As evidéncias apresentadas no capitulo 2 revelaram a permanéncia de
desigualdades no interior da escola, expressas na diferenca de desempenho entre
as turmas de nono do Ensino Fundamental, na predominancia de estudantes pretos,
pardos e com menor nivel socioeconémico nas classes de menor rendimento, bem
como na auséncia de discussdes sistematicas sobre os efeitos da enturmacédo nos
espacos de discussao e decisdes coletivas. Tais constatacdes, observadas a partir
da minha experiéncia docente e da analise empirica, indicam que a enturmacao néao
pode ser compreendida apenas como uma acao de natureza administrativa, mas
como um processo pedagdgico e politico que interfere diretamente no percurso
escolar dos alunos.

Diante desse cenario, o capitulo 3 dedica-se a discussdo tedrica da
enturmacdo pedagogica em didlogo com os conceitos de igualdade, equidade
educacional e educabilidade, ressaltando como esses principios se constituem em
referenciais fundamentais para a efetivacado do direito a aprendizagem de todos os
alunos. Além disso, problematiza-se a gestdo democratica como condicdo

necessaria para que a autonomia escolar seja exercida nao como reforgo de praticas
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excludentes, mas como possibilidade de construcdo coletiva de estratégias que
promovam maior justi¢ca social (Dubet, 2004) no espaco escolar.

Na segunda parte do capitulo, apresenta-se o percurso metodoldgico da
pesquisa, descrevendo-se o0 tipo de investigacdo realizada, os instrumentos
utilizados para a coleta de dados e os procedimentos de analise adotados. Por fim,
sdo discutidos os trés eixos que estruturam a andlise dos dados empiricos,
permitindo uma compreensdo mais ampla e critica dos efeitos da enturmacéao

pedagodgica no contexto investigado.

3.1 PERCEPCOES CONCEITUAIS SOBRE ENTURMACAO

Compreender a dinamica e o funcionamento das escolas publicas de
educacdo basica demanda uma andlise que transcenda as disposi¢cfes formais
contidas em diretrizes curriculares, resolucdes normativas ou orientacdes expedidas
pelas Secretarias de Educagdo. O cotidiano escolar € marcado por uma
racionalidade pratica, muitas vezes orientada pela l6gica da eficiéncia, na qual se
busca alcancar os melhores resultados possiveis com recursos escassos e tempo
limitado.

Nesse cenério, as acdes e decisbes dos gestores e professores sao
frequentemente impulsionadas por demandas urgentes e imprevistas, restando
pouco espacgo para revisdes estruturais ou inovagdes que possam comprometer o
funcionamento do que ja esta operando de maneira “satisfatéria”. E nesse contexto
que se insere a enturmacéao pedagdgica dos alunos.

A enturmacédo pedagodgica ou composi¢cdo de turmas consiste no processo de
organizagao e agrupamento de alunos em turmas ou grupos de acordo com critérios
pedagodgicos especificos. Esse procedimento considera fatores como faixa etaria,
nivel de conhecimento, habilidades e necessidades educacionais dos estudantes.
Esse processo impacta significativamente na trajetéria escolar dos alunos, uma vez
que interfere diretamente nas interacfes, no ritmo das aulas e nas estratégias
didaticas adotadas podendo favorecer ou limitar o desenvolvimento educacional

conforme os critérios utilizados (Alves; Soares, 2007)
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Nessa perspectiva, Silva (2018) amplia a compreenséo sobre a enturmacao
ao destaca-la como um dos diversos mecanismos que contribuem para a
estratificacdo da Educacdo, sendo capaz de reproduzir, criar ou atenuar
desigualdades nas oportunidades de aprendizagem entre diferentes grupos sociais.
Do mesmo modo, de acordo com Bernardo (2013), organizacdo dos alunos em
turmas, sejam elas homogéneas ou heterogéneas, tém impactos relevantes nas
instituicdes de ensino, afetando o ambiente de aprendizagem, as expectativas dos
educadores, o clima escolar e as abordagens pedagogicas utilizadas.

Barboza (2006) considera que a forma como se realiza a composicao de
turmas nas escolas ainda constitui um campo pouco explorado e, sobretudo, carente
de regulamentacdo especifica, o que transfere as instituicbes escolares a
responsabilidade de definir seus préprios critérios de enturmacéo. Esse processo
pode se pautar em critérios de homogeneidade ou heterogeneidade, levando em
consideracdo variaveis como idade, rendimento académico e outros fatores
contextuais. Ressalta, ainda, que a escolha entre esses modelos ndo é neutra, mas
reflete concepcdes pedagdgicas e politicas educacionais subjacentes, capazes de
impactar diretamente a eficacia do processo de ensino-aprendizagem e a promocao
da equidade educacional.

De modo mais recente, Anazawa e Pazello (2023, pag. 5) definem a
enturmagao como “um processo de alocagado de estudantes em turmas escolares,
com finalidades pedagogicas, baseado em caracteristicas observaveis relacionadas
ao processo de aprendizagem, como o desempenho ou habilidades cognitivas, entre
outras”.

Tal definicho amplia a compreensdo dessa pratica, ao indicar que a
composicéo das turmas ndo é apenas uma acao administrativa, mas uma estratégia
pedagogica que considera os efeitos das interacfes entre os estudantes e o
potencial impacto dessas interacdes sobre o desempenho académico.

Ainda, de acordo com Anazawa e Pazello (2023), a identificacdo dos critérios
utilizados na enturmacéo pedagogica requer metodologias especificas que permitam
compreender as praticas institucionais adotadas pelas escolas. Uma das

possibilidades envolve a analise da composicdo das turmas a partir de dados
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guantitativos sobre os alunos como idade, desempenho escolar ou outros
indicadores relevantes.

Essa abordagem, conforme sugerido por Sorensen (Sorensen,1970 apud
Anazawa e Pazello, 2023), permite inferir padrbes de agrupamento, desde que se
disponha de informacdes detalhadas sobre o universo de estudantes matriculados e
suas respectivas turmas. No entanto, esse tipo de levantamento é frequentemente
limitado pela indisponibilidade de dados completos, o que dificulta a identificacao
precisa dos critérios utilizados.

Em funcéo disso, uma altemativa metodolégica amplamente empregada é a
coleta de informacdes junto aos profissionais das instituicbes de ensino, como
diretores e professores. Essa estratégia pode se dar por meio de questionarios,
andlise de documentos institucionais ou entrevistas, permitindo captar as
justificativas e racionalidades subjacentes as decisdes de enturmacdo. Anazawa e
Pazello (2023) destacam ainda que, em alguns casos, a triangulacdo dessas fontes
— incluindo contatos diretos com as escolas — é necessaria para validar as
informacdes, evidenciando o carater complexo e multifacetado desse processo
organizacional.

Lima (2016), analisou como diferentes praticas escolares, especialmente a
composicéo das turmas, podem contribuir para a produ¢cédo ou o enfrentamento das
desigualdades educacionais. Com base em um estudo de campo realizado em
quatro instituicbes escolares, identificou que os critérios de enturmacédo adotados
variam significativamente entre as escolas e n&do sdo, em sua maioria,
sistematizados em diretrizes pedagdgicas claras.

Entre os principais critérios observados estdo: a ordem de chegada no ato da
matricula; a idade e a maturidade percebida dos estudantes; o desempenho
académico; o comportamento disciplinar; e o equilibrio entre géneros nas turmas.
Além disso, constatou-se que em algumas instituicbes 0s turnos escolares
influenciam diretamente a forma de agrupamento dos alunos. Em certos casos, ha o
esforco de garantir turmas heterogéneas, como estratégia pedagogica de
valorizacdo da diversidade; em outros, predominam praticas de agrupamento

homogéneo com base em desempenho ou idade (Lima, 2016).
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Tais evidéncias reforcam a tese de que o processo de enturmacdo, esta
ligado as concepc¢des de gestao escolar, ensino-aprendizagem e justica educacional
(Lima, 2016). Sendo assim, a maneira como 0s estudantes sdo agrupados em
turmas esta intrinsecamente relacionada a escolhas institucionais que dialogam com
concepcbes de aprendizagem, de justica educacional e com o proprio projeto
politico-pedagdgico da escola.

A auséncia de diretrizes claras e uniformes sobre os critérios de enturmacao
amplia a autonomia das escolas, mas também abre espaco para praticas baseadas
em conveniéncias operacionais ou em percepcdes subjetivas dos profissionais da
Educacao, sem respaldo em fundamentos pedagoégicos consistentes.

Dessa forma, compreender as bases conceituais e as implicacbes da
enturmacdo torna-se essencial para o enfrentamento das desigualdades
educacionais. O modo como as turmas sdo constituidas influencia diretamente o
ambiente de sala de aula, os processos de ensino-aprendizagem e as oportunidades
de participagcédo e desenvolvimento dos alunos. Os efeitos dessas escolhas, tanto a
médio quanto a longo prazo, repercutem nas trajetérias dos alunos, podendo acirrar
desigualdades ou, ao contrario, promover contextos mais equitativos, inclusivos e
democraticos. Pensar a enturmacdo como um ato pedagdgico intencional, planejado
e fundamentado €, portanto, um desafio urgente para a consolidacdo de préticas
escolares comprometidas com a equidade e com a valorizacao das diferencas.

A partir dessas percepcdes iniciais, torna-se necessario refletir sobre os
efeitos concretos da enturmacéo no processo de ensino e aprendizagem. A forma
como as turmas sdo constituidas impacta diretamente na dindmica da sala de aula,
influenciando ndo apenas as estratégias metodoldgicas adotadas pelos docentes,
mas também o envolvimento dos alunos, o ambiente de aprendizagem e o0s
resultados educacionais. Assim, na subsec¢ao a seguir, serao discutidos os principais
reflexos da enturmacdo pedagogica no desenvolvimento do processo de ensino,

com base em autores da area e nas evidéncias analisadas nas praticas escolares.

3.1.1 Reflexos da Enturmacdo Pedagodgica no Processo de Ensino e

Aprendizagem e na Trajetdria Académica dos Alunos
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A forma como as turmas escolares sdo compostas repercute diretamente na
organizacao do trabalho pedagogico e no desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. Como discutido nas secdes anteriores, a enturmacdo reflete
concepcdes de aprendizagem, critérios institucionais e escolhas politicas que
moldam a dinémica interna da escola.

Ao agrupar os estudantes com base em determinados critérios definem-se,
implicitamente, expectativas quanto ao desempenho académico, ao comportamento
e ao ritmo de aprendizagem dos alunos (Barboza, 2006; Bernado, 2013). Essas
definicbes afetam ndo apenas a préatica docente, mas também a interacdo entre os
sujeitos, a construcao do curriculo e a gestdo do tempo e dos recursos didaticos.
Para além de uma acado organizacional, a enturmacgéo tem o potencial de favorecer
ambientes inclusivos e dialégicos ou, ao contrario, de reforcar desigualdades e
segmentacoes (Alves; Sares, 2007; Gomes, 2005). Assim, compreender seus
reflexos no processo de ensino é essencial para avaliar em que medida tal pratica
contribui para a efetivacéo do direito a educac¢éo de qualidade para todos.

Ao considerar a enturmag¢do como uma pratica que vai além da organizacéo
logistica da escola, € possivel compreender seus efeitos a luz dos aportes tedricos
de Pierre Bourdieu. Bordieu (2009) propde o conceito de habitus para designar os
esquemas de percepcdo, pensamento e acdo incorporados pelos sujeitos ao longo
de sua trajetdria social.

Quando alunos sdo agrupados de acordo com critérios como desempenho ou
comportamento, acabam por desenvolver disposicdes diferentes frente a
aprendizagem, que se expressam no engajamento escolar, nas expectativas em
relagdo a si mesmos e nas relacdbes com os colegas, professores e demais
profissionais da escola.

Além disso, a forma como se realiza a enturmacdo pode reforcar
desigualdades relacionadas ao acesso ao capital cultural, ja que turmas com menor
dominio das competéncias valorizadas pela escola tendem a ser expostas a praticas
pedagodgicas menos exigentes ou descontextualizadas.

Esse processo pode ocorrer de modo naturalizado, configurando o que
Bourdieu (2009) denomina de violéncia simbdlica, ou seja, a imposicao de estruturas

de dominacdo de forma dissimulada, sob aparéncia de neutralidade ou meérito. A
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consequéncia desse cendario é a reproducao das desigualdades sociais no interior da
escola, por meio de praticas que legitimam distingdes entre estudantes como se
fossem fruto exclusivo de habilidades individuais, quando, na verdade, refletem uma
estrutura social mais ampla.

Dessa forma, compreende-se que a enturmacao, ao estruturar as condi¢coes
nas quais os alunos séao inseridos na escola, atua como um mecanismo potente de
legitimacdo e reproducdo das desigualdades sociais, especialmente quando
orientada por critérios que ignoram as diferencas estruturais de origem entre os
estudantes. Tal como prop&e Bourdieu, praticas que aparentam neutralidade, como a
organizacdo de turmas com base em desempenho, ocultam mecanismos de
exclusédo simbdlica e reiteram a l6gica meritocratica, muitas vezes incompativel com
os principios de equidade educacional.

Nesse mesmo sentido, Cortesao (1998) aprofunda a discusséo ao analisar as
consequéncias da enturmacao pedagdgica no processo de ensino-aprendizagem,
evidenciando como os critérios utilizados para organizar turmas podem impactar
diretamente a experiéncia escolar. Segundo a autora, “qualquer que seja o critério
escolhido para fazer essa organizacao, ele ter4, muito provavelmente, efeitos (ndo
esperados) que poderao contribuir para a constituicdo de turmas sécio culturalmente
homogéneas” (Cortesdo, 1998, p. 16).

Essa homogeneizacdo pode reforcar desigualdades sociais, favorecendo
alunos cujas familias compartilham valores proximos aos da escola e marginalizando
agueles provenientes de contextos socioculturais distintos. Além disso, a autora
alerta para o risco de rotulagao das turmas, como “boas” ou “problematicas”, o que
afeta negativamente a autoestima e a autoimagem dos alunos, especialmente o0s
inseridos em grupos considerados mais fracos ou com dificuldades, como afirma
Corteséo (1998),

Os professores que trabalham em escolas sabem bem que, com
frequéncia ha turmas que séo referidas como «boas», que ha turmas
«médias» (que sdo as que se consideram «normais») e também
«turmas problema». Esta situacéo € tao frequente, tdo familiar que
guase se torna dificil identificar como situacdo problematica a
existéncia de turmas de diferentes qualidades. E, no entanto, € muito
importante tentar descobrir por que razdo se juntaram na mesma
classe tantos alunos «bons» ou tantos alunos «maus», mesmo gue
nao tenha havido a intengcdo de agrupar na mesma sala pessoas com
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caracteristicas semelhantes. E desafiante descobrir por que se agiu
de forma a reduzir a rigueza da heterogeneidade (Cortesdo, 1998,
p.07)

A reflexdo proposta por cortesdo (1998) acerca da rotulacdo e da
homogeneizacdo das turmas escolares € corroborada por Cruz; Xavier; Oliveira
(2021), que analisam as consequéncias da composicao social das turmas a partir de
dados do 5° ano do ensino fundamental de escolas puablicas brasileiras,
evidenciando que os critérios de enturmacdo, embora muitas vezes ndo sejam
explicitamente definidos com base em marcadores sociais, produzem efeitos

significativos na dinamica escolar. Segundo as pesquisadoras:

Os resultados iniciais revelaram, principalmente, que os estudantes
com baixo desempenho escolar tendem a ser alocados numa mesma
turma e isto também ocorre com alunos da cor preta. Uma
consequéncia da composicdo das turmas refere-se ao efeito de
pares, pois, se um aluno de uma mesma turma pode estimular o
outro para o aprendizado, isto se torna mais dificil guando ha numa
turma, por exemplo, muitos estudantes com desempenho em Leitura
abaixo do esperado. O desejado é que haja maiores chances de
aprendizado em classes, nas quais alunos com diferentes niveis de
desempenho estejam em contato (Cruz; Xavier; Oliveira, 2021, p.
15).

Embora n&o haja, em regra, uma intencionalidade declarada na formagéo das
turmas com base em critérios étnico-raciais ou socioeconOmicos, as autoras
apontam que decisfes pautadas em indicadores como desempenho e historico de
reprovacdo acabam por introduzir vieses que afetam de forma desigual os
estudantes (Cruz; Xavier; Oliveira, 2021).

A constatacado de que a enturmacéo pode atuar como um fator de reforco das
desigualdades educacionais € reforcada por Anazawa e Pazello (2023), que
investigaram os efeitos da pratica de enturmacdo por habilidade em escolas
municipais da cidade de S&o Paulo. O estudo evidencia que, ao invés de promover a
equidade no processo de ensino-aprendizagem, o agrupamento de alunos com base
em desempenho tende a produzir impactos negativos sobre os resultados escolares,
especialmente entre os estudantes em situacao de maior vulnerabilidade social.

Segundo os autores, “escolas que adotaram tal pratica estdo associadas a

menores ganhos de nota média, em uma magnitude 7,4% menor em relacdo ao
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ganho esperado da escala SAEB”, sendo que os efeitos mais acentuados recaem
sobre “os alunos proximos e abaixo da mediana de nota” (Anazawa; Pazello, p. 15).

Além disso, os dados indicam que essa forma de enturmacao esta associada
a um maior percentual de alunos de baixo nivel socioeconémico, o que reforca sua
vinculacdo a processos de estratificagcdo educacional. Esses achados reforcam a
ideia de que, embora muitas vezes legitimada como uma estratégia para adequar o
ensino as necessidades dos estudantes, a enturmacdo por habilidade tende a
cristalizar desigualdades estruturais, reproduzindo no espaco escolar as assimetrias
sociais mais amplas.

Alves e Soares (2007), destacam a influéncia significativa dos critérios de
enturmacdo pedagdgica tanto no processo de ensino e aprendizagem quanto na
trajetoria académica dos estudantes ao afirmar que “as oportunidades educacionais
ndo sao as mesmas em todas as turmas devido a interacdo do efeito contextual das
salas de aula com as caracteristicas dos individuos, o que potencializa estas
ultimas” (Alves; Soares, 2007, p. 53).

Nesse sentido, a forma como as escolas agrupam os alunos exerce um papel
estruturante no chamado efeito-escola, uma vez que a organizagcdo das turmas
influencia diretamente o desempenho, a progressdo dos estudantes e a dinamica

pedagdgica institucional. Os mesmos autores enfatizam que:

Os resultados revelam que o efeito-escola se estrutura pela forma
como as escolas organizam os alunos em turmas. A formacdo das
turmas por nivel de habilidade impacta ndo apenas o nivel de
desempenho dos alunos, mas também as diferencas nas taxas de
progresso observadas durante o estudo. Os critérios de formacao de
turmas contribuem para que pequenas diferengas entre os alunos se
transformem em grandes diferengcas entre 0s grupos e acirrem a
estratificacdo escolar de uma forma mais ampla (Alves; Soares,
2007, p. 53).

Além disso, com base na literatura internacional, os autores ressaltam que a
composicdo das turmas influencia o conteudo curricular, o senso de eficacia dos
professores e os resultados dos alunos, sobretudo por meio do chamado efeito de
pares, ou seja, 0S processos de interacdo entre os estudantes que interferem
diretamente em seus resultados escolares, atitudes, motivacdes e expectativas
(BURNS; MASON, 2002 apud ALVES; SOARES, 2007).
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O dialogo sobre enturmacéo pedagogica dos alunos, permite compreender a
importancia deste processo no interior das escolas publicas estaduais de Minas
Gerais. Este processo impacta diretamente na relacdo entre os alunos e o l6cus
onde de fato as relacdes de ensino e aprendizagem acontecem, ou seja, a sala de
aula. Na secdo 3.1.2, serdo apresentados os critérios relacionados a enturmacao

homogénea e heterogénea e suas implicacdes para o contexto de aprendizagem.

3.1.2 Enturmacao Homogénea e Heterogénea: entre iguais ou diferentes?

Ao tratar da composicdo das turmas escolares, é fundamental compreender
os diferentes modelos de enturmacao adotados pelas instituicdes de ensino. Dentre
esses modelos, destacam-se a enturmagcdo homogénea e a enturmacao
heterogénea, cujas l6gicas de organizacdo refletem concepcdes distintas sobre o
processo de aprendizagem, o papel da diversidade e a promocdo da equidade
educacional.

A andlise critica dessas formas de organizacdo das turmas permite refletir
sobre seus efeitos no ambiente escolar, nas interacdes entre os estudantes e nas
trajetérias académicas, sobretudo no que se refere a reproducdo ou ao
enfrentamento das desigualdades educacionais.

Os dados empiricos apresentados por Lima (2016) reforcam a necessidade
de refletir criticamente sobre os critérios adotados na composicdo das turmas e seus
desdobramentos para a equidade educacional. Essa reflexdo é também sustentada
por Gomes (2005), ao apontar que a formacéo de turmas homogéneas com base no
desempenho dos estudantes apresenta impacto limitado sobre a melhoria do
rendimento escolar, sendo considerada uma das interven¢cdes educacionais de
menor eficacia. Apesar de amplamente difundida, essa pratica tende a acentuar
desigualdades, ao promover a segregacdo dentro das salas de aula e reforcar a
associacao entre baixos desempenhos e marcadores sociais como raca, etnia e
condicao socioecondmica.

Em contrapartida, a organizacdo de turmas heterogéneas — compostas por
alunos com diferentes niveis de competéncia — pode favorecer interacbes mais

amplas e contribuir para a reducdo das diferencas de desempenho entre os
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estudantes, ainda que alguns educadores expressem receio quanto a possibilidade
de nivelamento por baixo do ensino. Nesse cenario, Gomes (2005) propde como
alternativa a adocdo de grupos homogéneos temporarios, organizados conforme
habilidades especificas e objetivos pedagdgicos pontuais, de modo a potencializar
os efeitos positivos da diferenciacdo didatica sem incorrer na cristalizacdo de
desigualdades no interior da escola.

Diante das limitacbes pedagodgicas apontadas por Gomes (2005) quanto a
eficacia da enturmacédo homogénea, evidencia-se a hecessidade de considerar esse
processo ndo apenas como um mecanismo de organizacdo administrativa, mas
como uma pratica com profundas implicagdes pedagdgicas e sociais. Nessa direcao,
Bernardo (2013) ressalta que a enturmacao interfere diretamente no ambiente de
aprendizagem, afetando o curriculo, as praticas pedagogicas, as interacdes entre
professores e alunos, e, consequentemente, o desempenho escolar. Em sua anélise,

Bernardo afirma que:

O agrupamento de alunos em turmas homogéneas ou heterogéneas
€ uma medida organizativa com consequéncias importantes para as
escolas ou redes de ensino. O agrupamento dos alunos é um dos
multiplos fatores que afetam o ambiente de aprendizagem em sala
de aula, a qualidade do curriculo, a instrucao, a expectativa docente,
clima escolar, pratica pedagodgica, entre outros. A questdo que se
coloca para as escolas ndo é somente como agrupar os alunos, mas
como ensinar e que ambiente de aprendizagem construir para
propiciar um maior e melhor aprendizado (Bernardo, 2013, p.155).

Nesse sentido, a reorganizacdo dos alunos em turmas deve estar
acompanhada de propostas pedagobgicas coerentes, capazes de promover
aprendizagens significativas e de garantir que a diversidade presente nas salas de
aula seja considerada como um elemento que constitui 0 processo educativo, e nao
como um obstéculo a ser contornado.

A discussdo sobre a enturmacdo homogénea e heterogénea evidenciou as
tensdes entre diferentes formas de organizagdo pedagdgica no interior da escola,
revelando como essas escolhas podem reforcar desigualdades ou, ao contrario,
contribuir para a democratizagdo do acesso ao conhecimento. Considerando que a

heterogeneidade seja, em muitos contextos, defendida como uma estratégia mais
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inclusiva, sua efetividade depende da adocéo de préaticas pedagdgicas intencionais
gue reconhecam e valorizem as diferencas entre os estudantes.

Nesse sentido, para avancar na compreensao dos desafios que envolvem a
composicdo das turmas e a garantia do direito a aprendizagem, torna-se necessario
dialogar com os conceitos de igualdade, equidade educacional e educabilidade. A
proxima secéo propde-se a aprofundar esse debate, articulando referenciais tedricos
gue oferecem subsidios para repensar a enturmacdo como parte de uma politica

pedagodgica comprometida com a justica social.

3.2 IGUALDADE, EQUIDADE E EDUCABILIDADE: FUNDAMENTOS PARA O
ENFRENTAMENTO DAS DESIGUALDADES EDUCACIONAIS

A compreensdo dos processos de enturmacdo pedagodgica exige o dialogo
com conceitos fundamentais que estuturam o campo da educacdo publica,
sobretudo no que se refere a garantia do direito a aprendizagem para todos o0s
estudantes. Entre esses conceitos, destacam-se a igualdade, a equidade
educacional e a educabilidade, que se articulam na perspectiva de uma educacéo
comprometida com a justica social (Dubet, 2004). Nesse sentido, Dubet (2004)
ressalta que a justica social implica assegurar condicdes minimas de recursos e
protecdo aqueles que se encontram em situacdo de maior vulnerabilidade, de modo
a reduzir as desigualdades e possibilitar oportunidades reais de aprendizagem.

A analise desses principios permite ndo apenas refletir sobre a organizacgao
das turmas da escola, mas também compreender de forma critica os limites e as
possibilidades das praticas escolares diante da diversidade dos alunos. Assim, esta
secdo tem por objetivo discutir os significados e as implicacdes desses conceitos,
evidenciando sua relevancia para o enfrentamento das desigualdades educacionais
no contexto da Escola Nova Esperanca.

A Constituicio da Republica Federativa do Brasil de 1988 consagra a
igualdade como principio fundamental do direito & Educacdo, ao assegurar que o
acesso e a permanéncia na escola devem ocorrer sem qualquer forma de
discriminacado. O artigo 5° estabelece a igualdade como direito fundamental de todos,

enquanto o artigo 6° reconhece a Educacao como um direito social.
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Especificamente, o artigo 206, inciso |, dispe como principio do ensino a
‘igualdade de condigbes para 0 acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988), o
gue significa que a garantia constitucional ndo se restringe a matricula, mas inclui
também a oferta de condicbes que possibilitem a efetiva permanéncia e o
desenvolvimento do estudante no ambiente escolar. Sendo assim, a igualdade
educacional prevista pela Carta Magna néo implica apenas tratar todos de forma
idéntica, mas requer a eliminacdo de barreiras histoéricas, sociais, econdmicas e
culturais que possam restringir o exercicio pleno desse direito, assegurando
oportunidades reais de aprendizagem a todos os cidadaos.

De acordo com Lopez (2005), ao tratar todos de forma idéntica, a igualdade
muitas vezes ignora as diferentes necessidades dos alunos. A equidade
educacional, por sua vez, ajusta esses recursos e apoios com base nas
necessidades individuais de cada aluno, permitindo que todos alcancem seu
potencial

Como destaca Lopez (2005), a igualdade é um valor estruturante no campo
educacional, sobretudo no que se refere aos principios republicanos de
universalizacdo do acesso e das oportunidades de aprendizagem. No entanto,
embora fundamental, a igualdade formal, quando aplicada de maneira homogénea,
tende a desconsiderar as desigualdades materiais, sociais e culturais que
atravessam a trajetoria dos estudantes, podendo, assim, gerar novos processos de

excluséo. Nesse sentido, o autor afirma que:

(...) a nogcéo de equidade ndo compete nem desloca a de igualdade,
mas ao contrario, a integra, ampliando-a em suas multiplas
dimensdes. Ndo ha equidade sem igualdade, isto é, sem essa
igualdade estruturante que define o horizonte de todas as agdes
(L6pez, 2005, p. 68).

Franco et al. (2007) reforcam essa perspectiva ao argumentar que a
equidade, no ambito escolar, deve estar intrinsecamente articulada a eficacia, sendo
desejavel que as praticas escolares promovam, simultaneamente, a melhoria do

desempenho médio dos estudantes e a reducdo das desigualdades internas. A

~

equidade, nesse contexto, ndo se limita a distribuicdo de recursos ou de

BN

oportunidades, mas esta relacionada a capacidade da escola de responder, de
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forma justa, as diferentes necessidades educacionais de seus alunos, com vistas a
superacao das desvantagens historicas que afetam determinados grupos sociais.

A educabilidade, por sua vez, constitui 0 elo conceitual entre igualdade e
equidade. Trata-se da nocdo que considera os fatores internos e externos que
influenciam a capacidade de aprender de cada estudante, envolvendo n&o apenas
suas predisposi¢cdes individuais, mas também as condi¢cbes sociais, culturais e
escolares que determinam sua trajetdria educativa. Para que a igualdade de direitos
e a equidade de oportunidades possam ser efetivas, € imprescindivel compreender
as multiplas dimensdes que afetam a educabilidade dos sujeitos — suas vivéncias,
Seus contextos e 0s recursos a que tém acesso.

Os professores reconhecem que os alunos que advém de contextos de
vulnerabilidade socioecondmica tendem a ser mais indisciplinados, desinteressados
pelos conteddos escolares e em sua maioria ndo correspondem as suas
expectativas em relacdo ao aproveitamento escolar. Ao separar estes alunos em
turmas homogéneas os proprios professores tendem a desacreditar no potencial da
turma, oferecendo menos oportunidades pedagogicas.

Lépez (2005), afirma que o conceito de educabilidade se refere a um conjunto
de recursos, atitudes e predisposi¢cdes que possibilitam o sucesso escolar e convida
a reflexao sobre as condigdes sociais necessérias para que todos os jovens tenham
acesso a uma educacéao de qualidade.

Mais do que capacidade de aprender, a educabilidade estd ligada a
possibilidade concreta de participar ativamente do processo educacional formal e de
nele permanecer com éxito. Nessa mesma linha, Pereira e Rambla (2012) afirmam
gue a educabilidade deve ser compreendida como um conceito de natureza social e
relacional, e ndo como uma caracteristica puramente individual. Segundo os

autores:

Atese central € de que o conceito de educabilidade é de tipo social e
ndo individual; toda crianca é potencialmente educavel, sdo as
condi¢cdes sociais, familiares e escolares que facilitam ou impedem o
desenvolvimento desta potencialidade. As condicbes de
educabilidade s&o do tipo relacional, ou seja, se manifestam na
relacdo entre o contexto social, o contexto familiar e o contexto
escolar. Ao falar de educabilidade, estaremos nos referindo as
condicbes necesséarias para que a educacao formal seja possivel
(Pereira; Rambla, 2012, p. 7).



92

Para que a equidade educacional seja efetivamente concretizada, €
necessario que seu percurso reconheca a educabilidade dos alunos. Como
apresentado anteriormente o conceito de educabilidade, segundo Lopez (2005),
refere-se ao conjunto de recursos, aptidées e condigdes sociais que permitem ao
estudante frequentar a escola com sucesso. Isso implica reconhecer que o0 processo
de ensino-aprendizagem ocorre em uma relacdo pedagogica que demanda tanto a
atuacdo dos professores quanto o acesso dos estudantes aos meios necessarios
gue o aproximem da finalidade da escola, ou seja a educacéo formal.

Desse modo, a enturmacéo pedagogica deve considerar que muitos alunos
chegam a escola com desigualdades de origem que afetam diretamente sua
educabilidade. Se tais condicbes ndo forem reconhecidas e compensadas por
politicas publicas e estratégias pedagogicas diferenciadas, a simples divisdo das
turmas tende a reforcar exclusbes e aprofundar desigualdades, contrariando o
principio constitucional da igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na
escola (BRASIL, 1988).

A familia, ao lado do Estado, tem papel central nesse processo. A
Constituicdo Federal de 1988 (art. 205) define a Educac¢ao como direito de todos e
dever compartilhado, indicando que a educabilidade decorre de uma adequada
distribuicdo de responsabilidade escola e investimento da familia. Investir na
Educacéo de um estudante ndo se limita a aspectos financeiros, como aquisi¢éo de
materiais escolares, planejamento de ingresso no ensino superior, pagamento de
cursinhos ou contratacdo de professores particulares. Trata-se também de dedicar
tempo ao incentivo diario, participar de reunibes de pais, acompanhar projetos
pedagogicos desenvolvidos pela escola e construir vinculos que entrelacem a familia
e a escola.

A literatura evidencia que um ambiente familiar funcional, caracterizado por
coesdo, lazer e um clima positivo, favorece melhores resultados escolares
(Mahendra; Marin, 2020). Familias com melhores condi¢cbes financeiras, além de
oferecerem maiores perspectivas de futuro aos filhos, tendem a estar mais
envolvidas no processo educativo. Por outro lado, a auséncia desse suporte pode

potencializar dificuldades de aprendizagem e levar a comportamentos que impactam
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negativamente a organizacao pedagogica da escola. A escola reconhece que fatores
como desigualdade social, pobreza, violéncia e desinteresse familiar influenciam a
frequéncia escolar e fragilizam a educabilidade dos estudantes.

Entretanto, conforme discutem Saraiva e Wagner (2013), a relacdo entre
familia e escola é marcada por assimetrias e por um jogo de expectativas e
responsabilizacbes mutuas, no qual a escola tende a interpretar as familias a partir
de modelos idealizados de funcionamento. Nesse contexto, categorias como
“familias estruturadas” e “desestruturadas” emergem no discurso docente como
formas de explicar o desempenho escolar dos alunos, ainda que tais classificacbes
simplifiguem a complexidade das configuracbes familiares e possam reforcar
estigmatizagoes.

Nessa mesma direcdo Resende, Cunha e Nogueira (2024) identificam um
discurso recorrente entre profissionais da Educagcao, no qual as dificuldades
escolares sdo explicadas a partir das limitacdes familiares e sociais dos alunos,
fazendo circular representacdes das familias populares como “omissas”, ausentes
ou “desestruturadas”.

Embora esse discurso expresse desafios reais do trabalho docente em
contextos de wulnerabilidade, ele também assume um carater moralizante ao
deslocar para o ambito familiar a responsabilidade pelos problemas escolares e
obscurecer o papel da propria escola na construcdo de condi¢cdes mais equitativas
de educabilidade (Resende; Cunha; Nogueira, 2024).

Diante desse quadro, a enturmacdo pedagodgica assume importancia
estratégica pois a forma como as turmas sao organizadas pode mitigar ou acentuar
desigualdades de origem. Uma enturmacéo pautada no rendimento dos alunos pode
reproduzir a segmentacdo social no interior da escola; ja uma enturmacao que
considere a equidade, articulando as dimensdes da educabilidade pode contribuir
para reduzir desigualdades e promover a efetivacdo do direito a Educacédo de
gualidade para todos.

Discutir os conceitos de igualdade, equidade e educabilidade é essencial para
entender como a enturmacao acontece e até que ponto a escola publica consegue
cumprir sua funcdo de garantir uma educacdo de qualidade para todos. Esses

principios ajudam a olhar para além da simples divisédo de turmas e mostram que,



94

guando a organizacdo se baseia apenas no rendimento dos alunos, corre-se 0 risco
de reforcar desigualdades ja existentes. Ao invés de criar oportunidades para todos,
esse tipo de pratica acaba concentrando os estudantes com mais dificuldades em
determinados grupos e, a0 mesmo tempo, privilegiando os que ja chegam com
melhores condi¢cbes de aprendizagem.

Pensar a enturmacéao a partir da equidade significa reconhecer a diversidade
de trajetérias, levando em conta que muitos alunos enfrentam barreiras sociais,
econdmicas e culturais que afetam diretamente sua educabilidade. Por isso,
repensar a enturmacgao implica considerar as condi¢Oes sociais e educativas dos
alunos, valorizando a gestdo democratica como caminho para decisées mais justas
e participativas. Esse debate abre espaco para compreender, na secado 3.3 a
importancia da corresponsabilidade entre diferentes atores na definicdo de critérios

que efetivamente promovam equidade e qualidade educacional.

3.3 GESTAO DEMOCRATICA E PARTICIPACAO NA TOMADA DE DECISOES
ESCOLARES: O QUE ISSO TEM A VER COM ENTURMACAQO?

Dirigir uma escola nao é tarefa simples. O cotidiano escolar € atravessado por
inimeras demandas que exigem respostas rapidas e, muitas vezes, simultaneas:
atendimento a alunos, pais e professores; cumprimento das exigéncias
administrativas e burocréaticas determinadas pela Secretaria de Estado de Educacao,
como o preenchimento de planilhas, relatérios e documentos oficiais.

Na Escola Nova Esperanca, essa multiplicidade de tarefas revela uma tensao
constante entre a dimensdo administrativa e a dimensao pedagodgica da gestdo. No
caso da enturmacao, decisdes que deveriam estar fundamentadas em critérios
pedagdgicos e debatidas coletivamente acabam, néo raro, condicionadas por fatores
de ordem pratica, como a disponibilidade de salas, o nimero de alunos por turma e
até as preferéncias docentes. Tal realidade demonstra que, embora a gestao
reconheca a importancia da equidade e da justica social como principios
norteadores, enfrenta dificuldades para efetivar esses valores no cotidiano escolar.

A gestdo escolar € um dos pilares fundamentais para o funcionamento

eficiente das escolas e para a promocdo de uma educacdo comprometida com a
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qualidade e com a justica social. Ndo sendo uma atividade meramente
administrativa e burocratica, a gestdo escolar deve ser concebida como um
processo intencional e articulado, que integra as dimensdes pedagdgica,
administrativa, financeira e relacional, conforme propdéem autores como Libaneo
(2004) e Luck (2009).

Nessa perspectiva, a gestdo democratica assume papel central ao valorizar a
participacao ativa de todos os segmentos da comunidade escolar na construcéo de
decisdes coletivas, especialmente aquelas que impactam diretamente 0s processos
pedagdgicos, como a enturmacao.

Assim, esta secdo tem por objetivo discutir a importancia da gestédo
democrética na definicdo dos critérios de enturmacgdo, compreendendo-a como uma
pratica estratégica e participativa que visa assegurar o direito a aprendizagem e
promover a equidade no interior da escola.

De acordo com Libaneo (2004), a gestédo escolar deve ser entendida como
um processo intencional e sistematico, focado na melhoria continua da qualidade
educacional. Ela se estrutura em diversas dimensdes integradas, como a gestao
pedagdgica, a gestdo de pessoas, a gestdo de recursos financeiros e materiais e a
gestdo administrativa. Cada uma dessas dimensdes desempenha um papel
essencial para garantir qgue a escola funcione de forma eficiente, ao mesmo tempo
em que valoriza o ensino e as rela¢gdes interpessoais.

A gestdo pedagdgica € o coracdo da gestdo escolar, uma vez que ela se
concentra diretamente no processo de ensino-aprendizagem que € a finalidade da
escola. Essa dimensdo envolve a coordenacdo das praticas desenvolvidas, o
acompanhamento do desenvolvimento dos alunos e a promoc¢éo de intervencdes
pedagodgicas que visam superar lacunas de aprendizagem.

Luck (2009) argumenta que compreender o significado e a abrangéncia da
gestdo escolar é crucial para o sucesso de uma instituicdo de ensino. Isso significa
gue o gestor deve estar ciente de todas as dimensdes envolvidas na gestao:
pedagodgica, administrativa, financeira e relacional. Cada uma dessas dimensdes
deve ser tratada de maneira integrada, pois juntas formam a base para uma escola
gue cumpre sua missdo educacional de maneira eficaz. O gestor, nesse sentido,

precisa desenvolver competéncias que lhe permitam tomar decisdes estratégicas,
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liderar equipes e construir um ambiente que favoreca o aprendizado e o
desenvolvimento integral dos alunos.

Além disso, Luck (2009) destaca a importancia de uma atuacéo voltada para
a lideranca pedagogica, em que o gestor ndo apenas administra, mas também atua
como facilitador das praticas pedagodgicas. Ele deve trabalhar em conjunto com os
professores, auxiliando-os na implementacdo de intervencbes que respondam as
necessidades dos alunos e promovam a melhoria continua do ensino. Ao enfatizar
essa visao, Luck reflete sobre a importancia da gestao participativa e colaborativa,
em que o poder decisério € distribuido de forma horizontal e envolve a participacéo
ativa de toda a comunidade escolar — professores, alunos, familias e gestores.

Diante do exposto, é possivel afirmar que a gestdo democratica constitui um
elemento essencial para que o0s processos decisorios no interior da escola, inclusive
0s que dizem respeito a composi¢cdo das turmas, sejam orientados por principios de
equidade, transparéncia e corresponsabilidade. A participacdo efetiva dos diferentes
sujeitos da comunidade escolar na definicdo dos critérios de enturmacao contribui
para a construcdo de ambientes mais inclusivos, onde as decisbes pedagdgicas
estejam alinhadas as reais necessidades dos estudantes.

Na secdo 3.4 a seguir, serdo apresentados os recursos metodolégicos que
norteardo a realizagcédo desta pesquisa com a descricdo dos procedimentos adotados

para coleta e andlise dos dados.

3.4 PERCURSO METODOLOGICO

Esta pesquisa !’ caracteriza-se como um estudo de caso de natureza
qualitativa dentro do paradigma critico, utilizando a triangulacdo de dados como
estratégia metodoldgica para garantir maior confiabilidade e profundidade na analise

das informacdes. Sa e Henrique (2019, p.657), afirmam que:

17 A pesquisa foi submetida a apreciagdo do Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade Federal de Juiz de Fora. O projeto foi aprovado e autorizado para
execucao, assegurando a observancia dos principios éticos que orientam a producéo
cientifica.
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Na busca de responder aos questionamentos inicialmente propostos,
assim como atingir o objetivo inicial da pesquisa, pode-se destacar
gue a metodologia da triangulagdo tem como principal caracteristica
a combinacéo, a reflexdo, a analise multifacetada e o cruzamento de
multiplos pontos de vista a respeito de determinado objeto de estudo,
permitindo a compreensdo, a comparacao, a interacdo e a critica
intersubjetiva, com base em varios olhares reduzindo o risco de que
os estudos reflitam as limitagdes de um Unico ponto de vista ou de
um Unico método ou técnica (Sa e Henrique, 2019, p.657).

O cruzamento de diferentes fontes e métodos de coleta de dados, permite a
validacdo dos achados ao comparar diversas perspectivas sobre a enturmacao
pedagogica. Para isso, a investigacao se baseara na analise documental e na coleta
de informacdes qualitativas por meio de entrevistas semiestruturadas com
profissionais da escola.

A analise documental tem um papel fundamental na compreensédo das
diretrizes institucionais que norteiam a politica de enturmacéo na escola investigada.
Conforme destacam Alves et al. (2021), a andlise documental requer que o
pesquisador estabeleca uma relacdo direta entre as perguntas da pesquisa e as
fontes consultadas, de modo que o material selecionado esteja em consonancia com
0s objetivos do estudo.

A presente investigacdo faz uso da andlise documental para compreender
como a enturmacdo pedagodgica vem sendo conduzida na escola pesquisada,
reconhecendo os documentos escolares como elementos que permitem apreender
tanto as normativas formais quanto os modos como a gestdo escolar interpreta e
organiza seu cotidiano.

Foram analisados documentos como o Projeto Politico Pedagogico (PPP,
2016,2022) da instituicdo, Regimento Escolar (2016, 2022) resolu¢des da Secretaria
de Educacédo de Minas Gerais e registros internos como as atas de reunides de
moédulo 1l (2022 a 2025), atas de reunifes de pais (2022 a 2025), atas de registros
de ocorréncia de indisciplina (2022 a 2025), atas de visita domiciliar e busca ativa de
alunos infrequentes (2022 a 2025), fichas individuais de alunos (2024), arquivo de
correspondéncias enviadas (2022 a 2025), entre outros documentos que se
relacionam com a organizacdo das turmas e com o desempenho académico dos
estudantes.
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Complementando essa abordagem, a pesquisa utilizou dados qualitativos,
coletados por meio de entrevistas semiestruturadas. Segundo Gil (2008), a
entrevista pode ser compreendida como um instrumento de pesquisa que se
estabelece por meio da interacdo social entre pesquisador e o0 participante, em um
didlogo no qual a primeira busca coletar informacdes relevantes e o segundo se
apresenta como fonte de dados. A utilizacdo desse recurso na presente pesquisa
justifica-se pela possibilidade de acessar percepcdes, experiéncias e interpretacdes
acerca da enturmacéo pedagodgica. As entrevistas semiestruturadas foram aplicadas
a diferentes sujeitos da comunidade escolar, sendo:

» Gestdo escolar: diretora e uma vice-diretora, com 0 objetivo de compreender
os critérios de enturmacdo adotados, os atores envolvidos nesse processo, 0S
aspectos positivos e negativos da pratica e as percepcdes sobre a efetividade da
organizacgao atual das turmas para a aprendizagem dos alunos e para a equidade
educacional;

« Equipe pedagogica: Uma especialista em Educacdo Bésica (EEB), efetiva
atuante no tumo matutino, a fim de compreender sua participacdo na definicdo dos
critérios de enturmacédo e suas percepcdes acerca dos efeitos dessa pratica na
aprendizagem dos alunos. Inicialmente, a entrevista semiestruturada seria feita com
duas especialistas, uma que atua no tumo matutino e outra que atua no tumo
vespertino, porém a especialista efetiva no turno vespertino encontrava-se em
afastamento para tratamento de salde desde o ano de 2024. Optamos por nao
entrevistar a especialista contratada pelo pouco tempo que ela atuava no cargo,
tendo em vista que ela ja era a segunda no ano de 2025 a ocupar a vaga. Também
nao foi entrevistada a especialista do turno notumo que atende apenas aos alunos
do Ensino Médio, tendo em vista que o foco da pesquisa sdo os anos finais do
Ensino Fundamental.

« Professores: seis docentes do nono ano do Ensino Fundamental que
lecionam em pelo menos duas das trés turmas da escola, incluindo a de menor
rendimento. O objetivo foi captar suas percepcdes sobre o perfil das turmas, as
diferencas no trabalho pedagogico realizado em cada grupo, as estratégias
diferenciadas empregadas e as expectativas em relacdo ao desempenho dos alunos.

A escolha dos professores do nono ano deve-se ao fato de que este ano de



99

escolaridade encerra o Ensino Fundamental e sdo as turmas onde as diferencas
mais se acentuam. Outra razao € que estas turmas sao sistematicamente avaliadas
pelo Simave e Saeb, sendo possivel a analise de rendimento nestas avaliacdes, das
referidas turmas.

Para fins de analise, optou-se por néo utilizar a nomenclatura administrativa
dos sistemas da Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais na identificacéao
das turmas. As trés turmas de 9° ano do Ensino Fundamental investigadas no ano
de 2025 foram denominadas T1l, T2 e T3, de modo a evitar associacdes a
classificagbes institucionais prévias e assegurar maior neutralidade analitica na
interpretacéo dos dados.

O quadro a seguir apresenta 0s sujeitos da pesquisa, distribuidos por
categoria, indicando o numero de participantes e 0s objetivos centrais das

entrevistas semiestruturadas realizadas com cada grupo.



Quadro 18 - Sujeitos da Pesquisa
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Categoria

Sujeitos da Pesquisa

Objetivo da Entrevista

Gestao escolar

Dois (diretora e vice-diretora)

Compreender critérios de enturmacéo,
atores envolvidos, aspectos
positivos/negativos e percepcdo sobre a
efetividade da pratica atual na garantia de
aprendizagem de todos os alunos

Equipe Pedagdgica

Uma especialista em Educagéao

Analisar participacdo na definicdo dos
critérios e percepcdes sobre os efeitos da
enturmacao na garantia de aprendizagem
de todos os alunos

Professores

Seis professores do nono ano (atuantes
em pelo menos duas das trés turmas,
incluindo a de menor rendimento)

Analisar participacdo na definicdo dos
critérios, captar percepcdes sobre o perfil
das turmas, diferencas no trabalho
pedagodgico, estratégias diferenciadas e
expectativas de desempenho de cada
turma

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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Embora reconheca os alunos como sujeitos centrais do processo educativo e
potenciais contribuintes para a compreensao dos efeitos da enturmacao pedagdgica,
a pesquisa optou por ndo os incluir como participantes em razao de limitacbes
operacionais e éticas. Por tratar-se de um estudo individual, a coleta de dados com
menores exigiria procedimentos adicionais previstos pelo Comité de Etica em
Pesquisa, como termos de consentimento dos responsaveis e de assentimento dos
estudantes, além de organizacdo logistica especifica, inviabilizada pelo tempo
reduzido para o trabalho de campo. Assim, a participacdo foi restrita a equipe
escolar diretamente envolvida na enturmacdo, decisdo metodoldgica que buscou
assegurar a viabilidade ética e temporal da pesquisa sem comprometer sua
profundidade analitica.

Os roteiros utilizados nas entrevistas semiestruturadas foram previamente
elaborados de acordo com os objetivos da pesquisa, assegurando a coeréncia entre
as questdes propostas e o problema investigado. A fim de garantir maior
transparéncia metodologica e possibilitar a consulta integral do material, esses
roteiros encontram-se disponibilizados nos Apéndices desta dissertacdo, compondo
parte integrante da documentacao da pesquisa.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas entre os dias 28 e 31 de
outubro. O convite as gestoras e a especialista foi feito presencialmente, em suas
respectivas salas de trabalho e os encontros foram agendados conforme a
disponibilidade de cada uma.

A entrevista com a diretora ocorreu na sala da dire¢cdo. Apds o preenchimento
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), antes mesmo de iniciar a
entrevista, ela foi interrompida por uma mae que necessitava de atendimento
urgente, o que exigiu o reagendamento para outro momento, no mesmo dia. Ja a
entrevista com a especialista foi realizada na biblioteca, em um horario em que a
PEUB estava em sala de aula, ficando o espaco restrito a nossa presenca. Por sua
vez, a vice-diretora foi entrevistada no laboratério de ciéncias, ambiente também
utilizado para as entrevistas com os docentes.

Os professores, sujeitos da pesquisa, foram abordados presencialmente e

individualmente em momentos prévios a ida ao campo, durante o recreio e 0s



102

horarios de modulo, ocasido em que l|hes apresentei a pesquisa em
desenvolvimento e a possibilidade de participagdo no estudo.

ApOs a autorizacdo para realizacdo do campo, consultei o livro de ponto para
identificar o horario de médulo Il de cada docente e, em seguida, enviei um convite
formal via WhatsApp, com o qual agendamos as entrevistas. As conversas
ocorreram no laboratorio de ciéncias da escola, espaco reservado e silencioso, que
garantiu a privacidade necessaria.

No inicio de cada entrevista, os participantes foram informados sobre a
gravacao do audio, realizada com aplicativo préprio de celular. Posteriormente, 0os
registros foram transcritos com o auxilio da ferramenta de inteligéncia artificial

TurboScribe, o que possibilitou maior agilidade no processo de transcricao.



Quadro 19 - Perfil dos Profissionais Entrevistados
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Profissional Denominacéao Escolaridade Situacao Tempo de Atuacéo
ao Longo do Funcional | na Escola
Texto
Diretora 1 Gest 1 Pos-graduacdo | Efetivo 21 anos, sendo 16 anos na vice-direcdo e 2 anos e meio na direcéo
Vice-diretora Gest 2 Pos-graduacdo | Efetivo 8 anos, sendo 2 anos e meio na vice diregao
Especialista EEB Pos-graduacédo | Efetivo 4 anos
Docente 1 Doc 1 Pos-graduacdo | Efetivo 15 anos
Docente 2 Doc 2 Po6s-graduacdo | Efetivo 21 anos
Docente 3 Doc 3 Pos-graduacédo | Efetivo 12 anos
Docente 4 Doc 4 Po6s-graduacdo | Efetivo 2 anos
Docente 5 Doc 5 PoOs-graduacdo | Efetivo 7 anos
Docente 6 Doc 6 Mestrado Contratado | 10 meses

Fonte. Elaborado pela autora (2025).
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A andlise do Quadro 20, revela que todos os profissionais possuem formacao
em nivel de pos-graduacéo, sendo que um deles concluiu o mestrado. Observa-se
uma variacao significativa no tempo de atuacéo na escola, que vai de 10 meses a 21
anos, configurando um grupo que redne tanto profissionais com muito tempo na
escola quanto outros que comegaram noO ano em que aconteceu a pesquisa.

E importante ressaltar que todos os participantes demonstraram interesse e
disponibilidade para colaborar com a pesquisa, o que possibilitou a obtencao de
dados ricos e contextualizados. Para organizar de forma sistematica os resultados
obtidos durante a coleta em campo, as proximas secdes apresentardo a andlise
articulada das entrevistas e documentos institucionais, buscando evidenciar as
convergéncias e singularidades entre as diferentes vozes que compdem a realidade

da escola investigada.

35 COMO OS PARTICIPANTES DESTA PESQUISA ENTENDEM A
ENTURMACAO PEDAGOGICA DOS ALUNOS

Nesta secdo, € realizada a analise das entrevistas semiestruturadas
conduzidas com as gestoras, a especialista e os docentes de nono ano da Escola
Nova Esperanca com o objetivo de compreender como esses sujeitos percebem e
interpretam o processo de enturmacao pedagdgica dos alunos.

Para organizar a andlise e aprofundar a compreensado sobre a enturmacéao
dos alunos dos anos finais da Escola Nova Esperanca, as respostas dos
participantes foram examinadas a partir de trés eixos analiticos interrelacionados?®.
O Eixo 1 aborda a enturmacdo pedagogica orientada pelo rendimento escolar,
evidenciando como o desempenho académico se constitui como critério central na
composicdo das turmas.

O Eixo 2 problematiza a enturmacdo a luz dos principios de igualdade,
equidade e educabilidade, discutindo em que medida as praticas adotadas

contribuem para a ampliacdo ou a fragilizacdo das oportunidades educacionais. Por

18 As perguntas do roteiro de entrevista e as respostas dos participantes serdo apresentadas
em italico, com o objetivo de diferencia-las do texto analitico da pesquisadora e preservar
a organizacdo visual da sec¢éo. Tal recurso visa facilitar a identificacdo das falas dos
sujeitos e conferir maior clareza a estrutura interpretativa desenvolvida ao longo da
analise.
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fim, o Eixo 3 analisa o processo de enturmacao a partir da perspectiva da gestédo
democratica, considerando 0s espacos de participacdo, dialogo e deliberacédo
coletiva na definicdo dos arranjos escolares.

A partir desses eixos, busca-se nao apenas identificar convergéncias e
divergéncias entre as concepc¢des dos sujeitos, mas também compreender como tais
percepcdes se articulam com a literatura educacional e com as praticas observadas
na escola. Dessa forma, a andlise contribui para uma leitura mais critica e
contextualizada da enturmacdo pedagodgica, situando-a como um processo que

envolve escolhas pedagdgicas e dimensdes de gestao escolar.

3.5.1 A enturmacao pedagodgica orientada pelo rendimento escolar

Em consonancia com os procedimentos metodologicos da pesquisa, esta
subsecdo analisa as concepcoes de gestores, especialista e docentes da Escola
Nova Esperanca sobre a enturmacgao orientada pelo rendimento escolar e com base
em entrevistas semiestruturadas e na abordagem qualitativa adotada — a qual
buscou compreender os sentidos atribuidos as praticas de organizacao das turmas.

Examina-se como o critério de desempenho €& mobilizado e justificado,
identificando convergéncias e tensfes nos discursos, em dialogo com a literatura
sobre diferenciacdo pedagodgica, efeitos de pares e desigualdades intraescolares.
Assim, evidencia-se que a centralidade do rendimento na enturmacdo gera
implicacbes pedagdgicas e organizacionais que ultrapassam a sala de aula e
influenciam a dinamica escolar como um todo.

Cabe destacar que, nesta analise, o critério idade-série de escolaridade nao
sera considerado de forma central, uma vez que representa uma condi¢cdo basica
para o ingresso e permanéncia dos alunos no respectivo ano escolar. Ademais, a
distorcao idade—série na escola, em 2024, era inferior a 6% (INEP, 2024), indicando
que esse fator ndo exerce influéncia significativa sobre a dinamica de enturmacéo
investigada.

Para compreender como as gestoras da Escola Nova Esperanca concebem o

processo de enturmacdo pedagogica nos anos finais do ensino fundamental, foi
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formulada a seguinte questdo: “Descreva sucintamente o que é a enturmacgdo
pedagogica dos alunos.”

A gestora 1 definiu o processo como “a divisdo das turmas de acordo com o
seu grau de escolaridade (...), feita pelo numero de alunos que comportam na sala”
(Gest 1, 2025), evidenciando uma perspectiva administrativa, voltada a estrutura
fisica e quantitativa das turmas. JA a gestora 2 afirmou que ‘a enturmacgéao
pedagdgica define para qual sala cada um dos alunos vai ser admitido (...), € no
conselho de classe a gente vé a possibilidade de que algum aluno vai ter um
rendimento melhor em outra turma” (Gest 2, 2025). Essa resposta amplia a
compreensdo do processo, incorporando aspectos de desempenho e ajustes
pedagdgicos realizados.

Nota-se, portanto, uma convergéncia na percep¢ao de que a enturmacao
pedagogica € um instrumento de organizacdo dos alunos, mas ha divergéncia
guanto a énfase dada ao seu carater pedagdgico: enquanto a gestora 1 menciona
critérios estruturais, a gestora 2 associa 0 processo a praticas de acompanhamento
e remanejamento de alunos.

Apoés a escuta das gestoras, buscou-se compreender como os professores
percebem o processo de enturmacdo pedagdgica, uma vez que sao eles 0s
principais responsaveis pela mediacdo cotidiana das praticas de ensino e pela
observacédo direta dos efeitos dessa organizacdo sobre o aprendizado dos alunos.
Para isso, foi formulada a seguinte pergunta: “Vocé sabe o que é e como ocorre a
enturmacgdo pedagogica dos alunos nesta escola?”

O docente 1 destaca uma visao abrangente da enturmacado pedagogica, ao

afirmar que

A enturmacdo pedagdgica € possibilitar que os alunos estejam na
mesma turma, que eles consigam acompanhar a parte cognitiva do
grupo e, também a observacao dele na parte social, na socializagéo do
aluno para com os colegas. Na escola, além da parte da cognicao,
observa-se também a parte comportamental do aluno para criar
enturmacao.

As vezes pode ocorrer de trazer um aluno que em determinadas
turmas esta muito indisciplinado. Ai, trazendo para uma turma mais
disciplinada, ele consegue acalmar, ele consegue diminuir 0 seu ritmo
da indisciplina. (Doc 1, 2025).
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De modo semelhante, o docente 6 também aborda o aspecto relacional e
afetivo da enturmacdo, ao compreendé-la como um processo que vai além dos

aspectos pedagdgicos, conforme expde:

Enturmacdo pedagdgica do aluno eu entendo como a relacao,
primeiro, de companheirismo entre os colegas da turma. Eu, pelo
menos, trabalho assim na minha turma, de tentar pegar a
potencialidade dos alunos. [...]. E ai € como eu tento fazer com que
os alunos se ajudem, porgue no ensino, principalmente no ensino
fundamental, pela cognicéo, pela maturidade, eles tém essa coisa de
mexer um com o outro, de estar sempre de picuinha [...]. (Doc 6,
2025).

Por outro lado, o docente 2 e 0 docente 3 expressam entendimentos mais
proximos da organizagéo por desempenho. O docente 2 compreende a enturmacgao
como uma forma de agrupar estudantes que apresentam caracteristicas ou niveis de
aprendizagem semelhantes, o que, em sua percepgéao, torna o trabalho docente
mais eficiente pois possibilita planejar as aulas conforme a capacidade e o ritmo de

cada turma, conforme a resposta dada a pergunta:

z

No meu entendimento, € agrupar com alguma caracteristica
semelhante. O mesmo grau de habilidade, o mesmo grau de
dificuldade. E eu penso que facilita o meu trabalho. Eu vou elaborar
uma aula de acordo com a capacidade daquela turma. O tema é o
mesmo, mas varia muito a elaboragdo da aula por cada turma. Eu
acho até bem democratico. A gente retine os profissionais, todo mundo
ouvido. Alguns discordam em partes, concordam em partes, mas é
bem democrético. (Doc 2, 2025)

O docente 3, por sua vez, € mais direto ao afirmar que enturmar “é separar 0s
alunos de acordo com o nivel deles de aprendizagem” (Doc 3, 2025), evidenciando
uma compreensao mais técnica e classificatéria. Essa percepc¢do é reforcada pela
fala do docente 4, que associa 0 processo explicitamente ao rendimento, afirmando

que:

A enturmacédo pedagdgica diz respeito as caracteristicas dos alunos
gue estardo frequentes em uma determinada classe escolar. Entéo, a
enturmacdo tem a ver com as caracteristicas dos alunos
pertencentes aquela sala. Nessa escola, até onde eu sei, a
enturmacdo segue o critério de notas, né? Alunos que tém notas
melhores ficam numa sala A, alunos gque tém notas medianas numa
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sala B e alunos com notas mais irregulares numa turma C. (Doc 4,
2025)

Essa resposta expressa com clareza uma enturmacao por rendimento, com
turmas homogéneas por nivel de habilidade. Embora o docente 2, afirme que é uma
forma que facilita seu o trabalho, ela € criticada por potencializar desigualdades
sociais e criar oportunidades de aprendizado desiguais entre os alunos. (Alves,
Soares, 2007). JA o docente 5 apresenta uma visdo intermediaria e reflexiva,

reconhecendo diferentes possibilidades e finalidades para o processo:

Bom, é uma estratégia para minimizar, ndo sei, indisciplina. Eu acho
gue pode ser aplicada de varias formas. Pode ser uma estratégia
para minimizar a indisciplina, pode ser uma estratégia para minimizar
a defasagem, para estimular. Eu acho que depende da intencéo. Eu
ndo sei se eu tenho entendimento completo, mas pelo que eu
percebo, é por nota e tem algumas estratégias por disciplina. (Doc 5,
2025)

A fala do docente 5 indica incerteza conceitual, mas também consciéncia de
que a enturmacao € um instrumento flexivel, cuja eficacia depende das intencoes
pedagdgicas. De modo geral, observa-se convergéncia entre 0s docentes quanto a
compreensdo da enturmacdo como um mecanismo de organizacdo das turmas
baseado em algum tipo de critério — seja cognitivo, comportamental, relacional ou
de desempenho. Entretanto, ha divergéncias quanto a natureza e a intencionalidade
desses critérios.

Enquanto os docentes 1 e 6 ressaltam dimensdes socioemocionais e de
convivéncia, os docentes 2, 3 e 4 enfatizam a homogeneidade cognitiva e 0
agrupamento por nivel de aprendizagem e o docente 5 adota uma visdo mais
pragmatica e situacional. Essas diferentes concepc¢des revelam que, na pratica, a
enturmacdo pedagdgica é percebida de forma plural, ora como instumento de
gestao, ora como estratégia de mediacdo pedagdgica.

Conforme apresentado no capitulo 3, Anazawa e Pazzelo, (2023, p. 41),
definem esse processo como “‘uma forma de organizar os alunos em turmas
escolares de acordo com caracteristicas relacionadas ao seu processo de
aprendizado e com algum propdsito educacional”, definicdo que corrobora com a

ideia da enturmagcdo como uma acao intencional, vinculada aos objetivos
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pedagodgicos do processo educacional, conforme percebido pelos docentes
entrevistados.

Ao questionar o especialista sobre “Como os alunos sdo enturmados na
pratica na escola, ou seja, como se define qual aluno fica em qual turma?”, foi dada

a seguinte resposta:

Desde que eu entrei, ja existia uma enturmacdo que ja era
estabelecida. Ja estava estabelecido o critério, que eu acredito que €
usual conforme o rendimento, o aproveitamento dos alunos. E,
baseado naquela turma que tem um desempenho melhor, acontecem
enturmacgdes pedagogicas. Um aluno que tem uma certa indisciplina,
ele é conduzido para uma sala que por vezes tem um rendimento
melhor, uma concentragdo melhor e que isso de certa forma vai estar
inibindo um pouco a indisciplina. Mas acontece de forma de
rendimento, de aproveitamento. Assim eu enxergo. (EEB, 2025)

Ao completar a indagacao perguntando se o contrario acontece também, de

tirar um aluno da turma boa e passar para uma turma mais fraca, ela respondeu:

Olha, eu nunca percebi essa situacao, ndo. Ja percebi que os alunos
de um rendimento maior, eles geralmente ficam naquela turma que
acontece mais, que flui mais, que tem mais atencdo, mais
concentragao. (EEB, 2025)

A especialista relata que a enturmacdo que acontece atualmente ja era
praticada quando ela ingressou na escola. Em sua interpretagéo, trata-se de um
procedimento habitual e ja naturalizado no cotidiano da escola, no qual o rendimento
e, em alguns casos, aspectos comportamentais influenciam diretamente na
composicdo das turmas. Essa resposta reforca a centralidade do desempenho
escolar como critério estruturante da enturmacdo, além de evidenciar uma
articulacdo entre rendimento e comportamento como fundamentos para o
remanejamento entre turmas.

Embora os professores identifiguem situacdes em que alunos das turmas de
melhor rendimento sejam deslocados para turmas de rendimento mais baixo, a
especialista diz que se acontece, ela ndao percebe. Importante ressaltar que a
especialista entrevistada trabalha apenas no tumo matutino, com as turmas de nono

ano e Ensino Médio e que embora os professores selecionados para a pesquisa
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sejam 0s que atuam no nono ano, eles transitam também por outras turmas de
ensino fundamental no wmo vespertino. Isto posto, compreende-se uma amplitude
maior de conhecimento dos professores, das praticas de enturmacéo dos alunos ao
longo dos anos finais do Ensino Fundamental da escola.

A percepcédo da especialista converge para o alerta de Soares (2004) ao
indicar que a enturmacao orientada pelo rendimento tende a produzr grupos
pedagogicamente homogéneos. Ao justificar o remanejamento de estudantes com
base no desempenho e no comportamento, percebe-se a loégica classificatoria
mencionada pelo autor, segundo a qual as turmas, muitas vezes, sao formadas
mediante algum tipo de selecdo, ainda que ndo haja propostas curriculares
diferenciadas.

Nesse panorama, a pratica relatada — que envolve agrupar estudantes em
turmas de rendimento semelhante — aproxima-se diretamente da dinamica
analisada por Soares (2004), para quem a separacao por habilidade pode gerar
beneficios limitados ao grupo de melhor desempenho, mas acarreta efeitos
amplamente negativos para o conjunto da escola.

Dando continuidade a investigacdo sobre os critérios que orientam a
formacao das turmas na escola, apdés a analise da resposta do especialista, buscou-
se compreender como esse processo se materializa na transicdo do Ensino
Fundamental | para o Fundamental Il, etapa marcada pela chegada de estudantes
vindos de diferentes escolas. Para isso, foi formulada as gestoras a pergunta: “Apds
a efetivacdo da matricula pelos responsaveis dos alunos no sexto ano, como se
define qual aluno vai para qual turma, ou seja, como é feita a enturmacédo
pedagogica desses alunos?”

As gestoras demonstraram nas respostas a preocupacao com o acolhimento
e adaptacao dos alunos ao novo ambiente escolar e novo ciclo de ensino, bem como

a importancia de obter conhecimentos prévios sobre os alunos.

Os alunos de sextos anos, sdo alunos que a gente ainda ndo tem
conhecimento de como eles chegam para a gente. Questdo de
aprendizagem, defasagem, comportamento. Tem casos familiares
que a gente tem que ficar por dentro. As vezes, alunos que tém
impedimento judicial, qgue ndo podem ficar perto de outro aluno. E a
gente entra em contato com as escolas que vém para ndés, as
escolas mais da proximidade. E ali a gente olha com a parte
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pedagdgica, como esta o desenvolvimento daquele aluno. E ai, eles
vdo fazendo a matricula pelo SUCEM. Ai, quando chega aqui, a
gente ja sabe qual é aquele aluno que ndo pode ficar proximo
daquele aluno por impedimento, aquele aluno que esta com muita
defasagem. E as nossas enturmacfes sdo mistas. Entdo, a gente
tem essa parceria com as outras escolas para a gente poder
encaixar cada um no seu devido lugar. (Gest 1, 2025)

A gestora 1, informou que a enturmacado dos alunos do sexto ano é feita com
base em dados obtidos nas escolas de origem dos alunos, considerando
principalmente a aprendizagem, possiveis defasagens, comportamento, situacdes
familiares e até mesmo eventuais impedimentos judiciais, entre alunos que nao
podem estar na mesma turma. A partir das informacfes obtidas pelas escolas de
origem dos alunos séo organizadas turmas mistas.

A gestora 2 confirma essa preocupacado, enfatizando tanto riscos quanto

conflitos prévios:

Quando eles chegam na escola, o primeiro critério que a gente
observa é colocar na mesma sala os que vém da mesma escola,
porque fica mais facil para eles, ja que eles estéo trocando de escola,
para ndo trocar todos os colegas. E o segundo critério, que a gente
sempre vai na escola que ele veio antes e observa se tem algum
caso especifico de colegas que ndo podem ficar juntos. Como a
nossa escola é uma escola que tem uma certa vulnerabilidade social,
isso faz uma diferenga muito grande de ndo deixar na mesma turma
alunos que ja tém problemas anteriores, que ja vém de situacfes de
risco da rua ou da escola anterior. Ai a gente observa esse critério

para separar quando ha necessidade. (Gest 2, 2025).

A gestora 2 explicou que a enturmacgéao dos alunos do sexto ano segue dois
critérios principais. Primeiro, a escola procura manter juntos os estudantes que vém
da mesma escola de origem, facilitando a adaptacdo ao novo ambiente. Em seguida,
verifica-se, junto a escola anterior, se ha casos especificos de alunos que néao
podem permanecer na mesma turma devido a conflitos, situacdes de risco ou
histérico de vulnerabilidade social. Com base nesses dados, a escola organiza as
turmas de modo a evitar a convivéncia de estudantes com conflitos prévios,
priorizando a seguranc¢a e o bem-estar do grupo.

A gestora 1 apresentou uma perspectiva mais ampla, integrando aspectos

pedagdgicos, comportamentais e sociais. Enquanto, a gestora 2 demonstrou foco
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mais acentuado na dimensao socioemocional e no cuidado com a transicdo escolar.
Outro elemento recorrente é a busca por informac¢des com as escolas de origem.

As praticas dos gestores dialogam diretamente com as reflexdes de Cortesao
(1998), ao apresentarem os critérios utilizados para organizar turmas. Quando as
gestoras mencionam a necessidade de manter ou separar determinados alunos —
seja para preservar vinculos construidos em escolas de origem, seja por conflitos
prévios ou impedimentos legais — elas se aproximam do que Cortesdo (1998)
descreve como o0 agrupamento baseado em grupos pré-existentes utilizado
frequentemente para evitar que a transicao entre instituicbes gere novos abalos
emocionais.

Essa préatica encontra respaldo normativo na Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010,
que orienta que a passagem dos anos iniciais para os finais do Ensino Fundamental
deve ocorrer de forma articulada, assegurando a continuidade dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento, sem tensdes ou rupturas. Do mesmo modo, ao
afirmarem que buscam informagdes sobre o percurso académico e comportamental
dos estudantes nas escolas de origem, as gestoras recorrem ao critério do “tipo de
percurso académico anterior” (Cortesao, 1998, p.9) apontado pela autora como um
mecanismo que tende a reunir alunos com trajetérias e condi¢cdes socioculturais
semelhantes — 0 que, muitas vezes, reforca desigualdades. Mesmo quando ha
razdes legitimas para esses arranjos, 0s critérios adotados na enturmacao carregam
potenciais efeitos de homogeneizacao e segregacao social (Corteséo, 1998).

Embora o Gestora 1 afirme que as enturmacdes sdo mistas!?, a andlise das
demais percepcdes revela que essa compreensao nao é compartilhada por todos os
sujeitos. A especialista, por exemplo, descreve uma pratica orientada pelo
rendimento, destacando que alunos de melhor desempenho permanecem juntos e
que o critério predominante € o0 aproveitamento, o que contraria a ideia de
heterogeneidade defendida pela gestora. Da mesma forma, os Docentes 2, 3 e 4

relatam explicitamente que a escola organiza as turmas com base em niveis de

19 Ao utilizar a expressdo “turma mista”, a Gestora 1 refere-se ao conceito de turma
heterogénea que, conforme analisado na se¢do 3.1, € compreendida como aquela
composta por alunos com diferentes perfis de aprendizagem, niveis de desempenho,
ritmos de estudo e caracteristicas comportamentais.
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habilidade e notas — chegando a indicar a existéncia de turmas A, B e C,
classificadas por rendimento — o que reforgca a percepgéo de homogeneizagéo.

Essa divergéncia aponta duvidas quanto a coeréncia do processo de
enturmacdao. O ideal de turmas mistas funciona mais como um principio desejado do
gue como um critério realmente aplicado na dinamica escolar. Assim ao
homogeneizar grupos ou reforcar separacdes pré-existentes, corre-se 0 risco de
comprometer a heterogeneidade que € uma das maiores riqguezas do ambiente
escolar (Corteséo, 1998).

Como continuidade da investigagéo, formulou-se as gestoras e especialista a
seguinte questdo: ‘A partir da enturmacédo feita no sexto ano, as turmas
permanecem as mesmas ao longo dos quatro anos do Ensino Fundamental/Anos
Finais ou elas sdo reorganizadas anualmente? Quais as movimentacdes mais
comuns entre alunos de turmas de mesmo ano de escolaridade de um ano para o
outro?”

As respostas das gestoras revelam um padrao bastante claro: embora a
escola busque manter as turmas do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental,
pequenos ajustes sao feitos anualmente, sobretudo com base no rendimento escolar
e em aspectos comportamentais dos alunos. A gestora 1 destaca que aregra geral é
manter a composicdo, mas admite mudancas pontuais quando identificada a

necessidade de reorganizacao via conselho de classe:

A gente tenta manter o padrdo de todos os anos, a turma seguir
junto. Mas, quando a gente percebe que tem um aluno ali que
precisa sair daquela turma e ir para a outra, a gente tem a questao
do conselho de classe. E decidido |4, entre o conselho de classe, 0
gue é melhor.

Se esse aluno precisaria ir para uma turma A ou B ou C, a gente faz
uma reformulacdo. NOs temos aqueles alunos pedagdgicos, agqueles
alunos de enturmacdo pedagogica, aqueles alunos muito
indisciplinados, a gente tenta manter eles numa turma mais tranquila,
ne, para que ele tenha a condi¢édo de ter um aproveitamento melhor
das oportunidades de ensino. (Gest 1, 2025).
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De modo semelhante, a gestora 2 reforca que as turmas séo preservadas,
porém ajustes ocorrem para realocar alunos que destoam da média de sua turma,

seja por desempenho acima ou abaixo dos colegas:

De um ano para o outro, as turmas, na grande maioria, Sao
mantidas. Mas a gente observa, assim, aquele aluno que estava em
uma turma onde o rendimento era menor, mas que ele se destaca
porque o rendimento dele € muito melhor, ai a gente tenta colocar
junto com os outros que tém um rendimento maior. E, também a
gente observa aqueles alunos que ndo estdo acompanhando o
rendimento daquela turma e coloca ele em uma turma que tem um
rendimento similar ao dele. A gente sabe, que a gente ndo consegue
nunca trabalhar do mesmo jeito, mas a gente tenta trabalhar de uma
forma que tenha menos dificuldade para o aluno. (Gest 2, 2025).

A gestora 2 explica que, de um ano para o outro, as turmas normalmente
permanecem as mesmas, mas podem ocorrer ajustes quando o desempenho dos
alunos néo esta alinhado ao grupo. Segundo ela, se um estudante que estd em uma
turma de rendimento mais baixo demonstra desempenho acima da média, a escola
0 muda para uma turma com alunos que tém resultados melhores. Da mesma forma,
quando um aluno apresenta dificuldade para acompanhar o nivel da turma em que
esta, ele é colocado em um grupo com rendimento semelhante ao seu. O gestor
justifica esses remanejamentos dizendo que o objetivo é facilitar o processo de
aprendizagem, buscando organizar as turmas de modo que os alunos enfrentem
menos dificuldades.

Além das percepcbes dos gestores, a visdo da especialista contribui para
esclarecer como a enturmacdo € organizada na escola, e sua fala, em grande
medida, corrobora o que foi apresentado pela gestora 2 ao reforcar que rendimento

e comportamento sao critérios no processo de enturmacao. Conforme explica:

Essas enturmacgdes acontecem de forma estratégica. Certas turmas
precisam ser avaliadas no todo. Embora tenha o conselho de classe,
a vice direcdo ja verifica como € o perfii do aluno para estar
colocando, que seja no noturno, aqueles alunos que trabalham. No
matutino, conforme o rendimento, conforme a disciplina, vai se
fazendo estratégias para poder colocar o aluno naquela turma.
Tentar fazer uma estratégia de que o aluno tenha um rendimento ok
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e tenha uma disciplina ok também, conforme o ambiente, conforme a
sala. (EEB, 2025)

Assim, percebe-se que a escola ndo recompfe integralmente as turmas a
cada ano, mas realiza remanejamentos individualizados, principalmente
relacionados ao desempenho académico e a disciplina. Tanto a gestora 2 quanto a
especialista enfatizam que a decisdo de remanejamento € tomada junto ao conselho
de classe, e a efetividade da participacao deste 6rgdo deliberativo nesta tomada de
decisdo é analisada na sec¢éo 3.5.3.

A andlise das respostas permite identificar ndo apenas o grau de estabilidade
na composicao das turmas, mas também os critérios que justificam remanejamentos
pontuais, oferecendo um quadro mais completo sobre como a escola articula a
gestao das dinamicas internas ao longo da trajetoria escolar dos alunos.

Essas praticas dialogam com o que afirma Bemardo (2013) ao descrever que
as escolas recebem estudantes com caracteristicas diversas — sociais, de género,
raca/cor, niveis socioecondmicos e habilidades cognitivas — e que a aprendizagem
varia entre os individuos, destacando ainda que essas diferencas ndo explicam o
processo por completo, pois a aprendizagem também € influenciada pela forma
como as escolas organizam as turmas (Bernardo, 2013).

Ao manter as turmas estaveis e realizar remanejamentos apenas quando o
desempenho ou o comportamento do aluno se distancia do perfil da turma, a escola
acaba organizando grupos relativamente homogéneos, reunindo estudantes que
compartilham caracteristicas semelhantes. Assim, ao limitar o contato entre alunos
de desempenhos variados, a pratica de enturmacgéo adotada pela escola diminui as
possibilidades de trocas pedagodgicas que poderiam favorecer o avanco coletivo.

Para compreender como os professores percebem o processo de enturmagao
na Escola Nova Esperanca, foi formulada a seguinte pergunta aos docentes: “Como
vocé descreveria os critérios utilizados nesta escola para formar as turmas de alunos
do Ensino Fundamental?” Essa questao teve como propésito identificar o grau de
conhecimento e a visdo que esses profissionais possuem sobre os critérios que
orientam a organizacao das turmas, permitindo observar em que medida suas
percepcdes se aproximam ou se distanciam das praticas descritas pelas gestoras e

pela especialista.
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As respostas dos docentes apresentam um ponto de convergéncia bastante
evidente: todos, com maior ou menor precisdo, reconhecem que o desempenho
académico é o principal critério utilizado pela escola para formar as turmas. De
acordo com o docente 1 “Faz-se um teste dos alunos que vém para o0 sexto ano e ai
faz-se a enturmacgéo desses alunos.” (Doc 1, 2025), ja o docente 2 relata que “No
sexto ano comeca com a prova, o diagnostico. Depois vai elaborando o grau de
dificuldades melhor. As melhores notas, as notas menores, vai escalando,
escalando.” (Doc 2, 2025)

Embora atualmente ndo seja utilizada a prova de sondagem?0 para os alunos
ingressantes no sexto ano, os docentes 1 e 2, com mais tempo de atuacdo na
escola, citaram os diagndésticos como critério inicial para se formar as novas turmas
de sexto ano e o docente 2, completa a informacao de que “vai escalando,” ou seja,
formando as turmas pelas melhores notas.

A fala do docente 3 corrobora com os docentes 1 e 2 ao afirmar que
‘“Enturmar, pela experiéncia que eu tenho visto, € separar os alunos de acordo com o
nivel deles, de aprendizagem.” (Doc 3, 2025). Nesta fala, fica evidente a percepcéo
do docente que rendimento é o principal critério para enturmar os alunos. Tal

concluséao é confirmada pelo docente 4 que afirma:

Nessa escola, até onde eu sei, a enturmacdo segue o critério de
notas, né? Alunos que tém notas melhores ficam numa sala A,
alunos que tém notas medianas numa sala B e alunos com notas
mais irregulares numa turma C. (Doc 4, 2025)

Além disso, os docentes 5 e 6 destacam que o comportamento também
influencia a composi¢cao das turmas, especialmente nos casos de indisciplina
recorrente ou dificuldades de convivéncia, o que leva a remanejamentos pontuais

para ambientes considerados mais adequados.

O desempenho académico do aluno, e quando o aluno tem um
comportamento de indisciplina que ele é muito recorrente, por vezes
ele é retrado de uma turma onde aquele comportamento é
enfatizado, colocado em uma turma onde ele vai sair do ambiente

20 Conforme descrito na secdo 2.4, até o ano de 2020 a escola aplicava uma avaliagcdo
diagnostica de Lingua Portuguesa e Matematica e a partir dos melhores resultados
nestas avaliagdes iam sendo formadas as turmas de sexto ano.
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onde ele é mais indisciplinado, como tentativa de melhorar aquele
comportamento. (Doc 5, 2025)

O docente 6, afirma ndo conhecer diretamente o processo, mas menciona a
divisdo por notas e pela complexidade de lidar com determinados perfis, reiterando

essa percepcao coletiva.

Ah, eu ndo saberia te responder. Eu posso falar do meu imaginario
porque eu ndo participei dessa separacao, dessa divisdo de alunos.
Mas me parece que € ou por nota, ndo s6 pela nota, mas pelo
comportamento dele na escola. [...] (Doc 6, 2025)

O docente 6, que afirma ndo conhecer diretamente o processo, menciona a
divisdo por notas e pela complexidade de lidar com determinados perfis, reiterando
essa percepcao coletiva. Ao confrontar as percepc¢des dos docentes com as falas
das gestoras e especialista, observa-se que a maioria descreve de forma clara que o
rendimento académico — e, em alguns casos, 0 comportamento — constitui o
critério predominante para a formacédo das turmas, o que reforca a existéncia de
agrupamentos relativamente homogéneos dentro da escola, embora o gestor 1
afirme que as turmas sao mistas.

Essa constatagdo converge com as analises de Cruz, Xavier e Oliveira (2021),
segundo as quais ha um evidente descompasso entre o0s critérios de
heterogeneidade declarados pelos gestores e a pratica efetiva de organizacdo das
turmas. Estudantes com caracteristicas sociodemograficas e escolares semelhantes
— como alunos pretos, com baixo nivel socioeconémico ou com desempenho
abaixo do basico em Leitura e Mateméatica — tendem a se concentrar nas mesmas
turmas, revelando um padrdo de homogeneidade que contradiz o discurso de
promocao da diversidade.

Assim, as falas dos docentes ndo apenas confirmam a légica classificatéria
gue organiza as turmas na escola, mas também evidenciam um distanciamento
entre as praticas realizadas e o modelo apontado pela literatura como mais
equitativo. Conforme aponta Lima (2016), escolas eficazes intencionalmente
constroem turmas com aprendizagens heterogéneas, justamente por reconhecerem

gue a diversidade promove aprendizagem coletiva e reduz desigualdades internas.
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Com o objetivo de compreender como os professores percebem as diferencas
de aprendizagem entre as turmas de nono ano, foi formulada a seguinte questao aos
docentes: “Ha uma diferenga na aprendizagem entre as turmas de nono ano?” A
partir dessa pergunta, buscou-se identificar como os profissionais descrevem o
desempenho, o comportamento, o interesse e o ritmo de trabalho dos alunos, bem
como os desafios enfrentados no desenvolvimento das aulas em cada turma.

O docente 1 afirma existir uma diferenca clara entre as turmas, destacando
que a T1 reune alunos com melhor preparo cognitivo e maior responsabilidade com

as atividades. Ele relata que:

Sim, existe. O T1 é a turma que apresenta uma cognicdo melhor,
apresentam também j& pré-requisitos que permitem com que eles
aprendam melhor. E além da disciplina dos mesmos, em termos de
guando o professor chama a atencdo, eles ddo uma resposta para
poder estar participando. S&o também responsaveis com as
atividades em sala de aula e uma maioria com as tarefas. (Doc 1,
2025)

Em contraste, ao falar sobre a turma de menor rendimento, ele descreve um

qguadro de indisciplina, defasagens e menor capacidade de acompanhar o contetdo:

O cognitivo deles ndo é tdo desenvolvido em relacdo a ter o
conteudo [...] Eles vém com menor concentragdo de conteudos ao
longo do tempo e s&o indisciplinados e a maior parte desinteressada.
Entéo, eles se tornam uma turma que vao cada vez mais estar tendo
menor carga de conteudo. De entendimento também da matéria ali
ofertada. (Doc 1, 2025)

O docente 2 reforca essa percepcao, ressaltando diferencas grandes entre as

turmas. Ele afirma que as dificuldades se intensificam na T3, sobretudo em leitura,

escrita e interpretagéo:

Gigantesca. Da primeira para a Ultima turma, sdo realidades
completamente diferentes. O T1 tem muito mais facilidade. Quando
eu chego no T3, as dificuldades sdo extremas. De escrita, de leitura,
de interpretagdo. Quanto ao comportamento, comigo as trés sao
muito bacanas. Respeitosos, atenciosos. Mas quanto ao rendimento,
guanto a capacidade de inferéncia. A T1 € muito melhor. A T2 ja fica
em segundo plano, mas tem um rendimento. A T3 € assim, sofrido.
Eles tentam, mas ndo conseguem. (Doc 2, 2025)
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O docente 2 afirma que ha uma diferenca muito grande entre as turmas:
enquanto a T1 apresenta facilidade de aprendizagem e melhor desempenho em
leitura, escrita e interpretacdo, a T3 enfrenta dificuldades severas, apesar do bom
comportamento. A T2 fica em uma posicdo intermediaria, com rendimento razoavel
Ao afirmar que os alunos da T3 ‘fentam, mas ndo conseguem” (Doc 2, 2025) o
docente evidencia que as dificuldades observadas ndo decorrem de falta de esforgo
ou de indisciplina, mas de defasagens de aprendizagem acumuladas.

Essas defasagens limitam o acompanhamento dos contetdos trabalhados no
ano em curso, produzindo um cenario em que, mesmo diante de atitudes positivas
em sala de aula, os estudantes encontram obstaculos significativos para avancar
academicamente. Do mesmo modo, o docente 3 descreve diferencas nitidas quanto

a produtividade e ao ritmo das aulas, afirmando que:

Eu atuo nos trés, T1, T2 e T3. Entdo eu tenho as trés turmas de nono
aqui da escola. E realmente tem diferenca quanto a produtividade.
Os alunos do T1 sédo mais produtivos. O nivel da aula deles precisa
ser mais acelerado. Vocé tem condicdo de aprofundar mais o
contelddo nessa turma porque 0s alunos tém mais condicdo de
aprendizagem. Ja no T2, os alunos apresentam um pouco mais de
dificuldade em alguns niveis de aprendizagem. Além de ter também,
alguns alunos mais dificeis de lidar com relacdo a disciplina. Jao T3,
os alunos apresentam uma defasagem na aprendizagem, muito
grande. Entdo o nivel da aula nos trés nonos é diferente. Ndo que o
T1 seja excelente quanto a disciplina. Eles conversam demais. Mas
tudo que vocé da para eles fazerem, toda proposta de trabalho, eles
abracam e dao conta de fazer. Sado produtivos. O T2 ndo tanto. E o
T3, eles apresentam muita dificuldade. E dificilmente eles véao chegar
no seu resultado esperado. (Doc 3, 2025)

O docente 3 afirma que existe uma diferenca evidente de produtividade e
aprendizagem entre as trés turmas de nono ano. Segundo ele, o T1 aprende mais
rapido, permite aprofundar contelddos e realiza as atividades com eficiéncia, apesar
de conversar muito. O T2 apresenta algumas dificuldades de aprendizagem e mais
problemas de disciplina. JA& o T3 possui grande defasagem, o que compromete o
avanco e toma dificil alcancar os resultados esperados. Para o docente, cada turma

exige um ritmo e um nivel de aula completamente diferente.
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A analise do docente 3, encontra eco na percepcdo do docente 4, que

também descreve contrastes expressivos entre os grupos. Como afirma o docente 4:

Sim, ha muita diferenca. A turma T1, ela tem mais facilidade de
aprendizado, € uma turma mais centrada e a T3 ja € uma turma com
alunos mais dispersos, alunos um pouco mais agitados,
infrequentes[...]. Na turma T1, a participacdo é muito boa. Eles
copiam do quadro, prestam atencdo na explicagcdo de forma muito
atenta, comentando, trazendo fatos e entendimentos da vida pessoal
deles. Ja as outras duas turmas, escutam mais de forma passiva,
sem tanta participacdo, sem tanta colocagao daquilo que eles tém de
repertorio da vida pessoal. A turma T1 € muito mais interessada, a
gente tem alunos que tém um repertorio cultural muito forte [...]
guando a gente trabalha questdes muito voltadas a realidade ou a
aspectos sociais, culturais, eles tém essa vivéncia, eles tém essa
criticidade e eles fazem apontamentos muito certeiros. [...] A turma
T2 e a turma T3 é mais imatura, entdo eles ndo tém muito
posicionamento critico [...] (Doc 4, 2025)

De acordo com o docente 4 ha grandes diferencas entre as turmas: a T1
apresenta mais facilidade de aprendizagem, maior concentracao e forte participacao,
trazendo exemplos pessoais e demonstrando repertério cultural e pensamento
critico mais desenvolvido. Ja as turmas T2 e T3 sdo mais dispersas, imaturas e
participam pouco, ouvindo de forma passiva e sem conseguir estabelecer relacdes
mais criticas com os conteudos.

A andlise do Docente 4 sobre as diferencas de participagdo, maturidade e
criticidade entre as turmas se conecta diretamente a percepcdo do docente 5, que
também relata contrastes expressivos no retorno dos alunos, no ritmo de
aprendizagem e na profundidade do trabalho pedagdgico entre os grupos. Como

explica a Docente 5:

Muita diferenga. Eu tenho mais retorno na primeira turma, que, como
eu disse, é classificado pelo desempenho académico dos alunos, e
menos retorno na turma que é enturmada com um desempenho
menos satisfatorio. [...]JNa T1, os alunos séo participativos, eles séo
frequentes, eles demonstram interesse. A T1 é uma turma que tem
muita conversa, mas ainda assim eles demonstram interesse, eles
participam, eles perguntam, eles questionam, eles fazem os
trabalhos, as tarefas, sempre com qualidade, sempre seguindo as
regras que a gente coloca para o trabalho. Na T2, a gente vai ter
mais conversa, mais indisciplina, um pouco menos de interesse, mas
eles ainda participam, eu acho que eles s&o mais limitados porque
normalmente eles tém uma defasagem mais evidente, mas eles
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ainda participam, perguntam menos e tarefa normalmente néo tenho
o retorno. Trabalho, eles esquecem. Eles tém muito menos
compromisso e tém mais dificuldade de assimilagao também. Entédo
o nivel da aula ndo € o mesmo e nem o ritmo. O que eu faco na T1
com uma aula, eu demoro trés na T2. E na T3, o que eu fago em
uma aula na T1, em trés na T2, vai demorar cinco, seis, quando eles
alcancam a mesma coisa. Entéo, eu simplifico o contetdo e divido
em mais partes, porque eles tém muito mais dificuldade de
assimilacdo. Tem mais indisciplina também, mas é muito mais, eu
acho que o que € mais evidente, mais discrepante ndo € a conversa
e a indisciplina, é a defasagem deles mesmos, o que eles alcangcam.
Entéo, por isso que o conteudo é mais mastigado, mais dividido e
mais lento e muitas vezes a gente ndo alcanca, ndo chega aonde
tem que chegar. (Doc 5, 2025)

As observacdes do docente 5 apontam diferencas entre as turmas. Segundo
ele, na T1, os alunos sao participativos, interessados, frequentes e realizam as
atividades e tarefas de casa com qualidade, o que permite um ritmo de aula mais
rapido. Na T2, hd mais indisciplina, menor compromisso com tarefas e maior
dificuldade de aprendizagem, o que torna o andamento da aula mais lento. Ja na T3,
as defasagens sdo ainda mais profundas, exigindo contetdos simplificados, maior
fragmentacao das atividades e muito mais tempo para alcancar os mesmos objetivos.
Para ele, o principal problema ndo € o comportamento, mas a grande diferenca no
nivel de aprendizagem entre as turmas.

As percepcOes dos docentes sobre as diferencas de ritmo, participacdo e
defasagem entre as turmas dialogam com o que o docente 6 também observa no
seu trabalho. Assim como o docente 5 o docente 6 percebe diferencas entre as

turmas ao afirmar que:

[...] eu trabalho apenas com duas. Eu vou saber falar sobre o nono
T2 e o nono T3. E 0 nono T1 eu ndo trabalho. Eu sei falar um
pouquinho do nono T1 porque eu trabalhei com teatro extraturno. Me
parece que s&o alunos considerados mais estudiosos na escola, que
gostam de leitura, que fazem as atividades. Dentre essas duas
turmas que eu trabalho, cada um tem sua particularidade, nas
dificuldades e nas questdes positivas. Eu acredito que o nono T3
seja uma turma mais dispersa, nesse sentido. Eu acredito que eles
tenham um pouco mais de dificuldade de alcancar os objetivos que
eu proponho. (Doc 6, 2025)
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A resposta do docente 6 revela contrastes no engajamento e no nivel de
aprendizagem dos grupos, identificando também distanciamentos claros entre as
turmas com as quais atua, especialmente quanto a dispersao, ao acompanhamento
das atividades e a capacidade de alcancar os objetivos propostos.

As respostas dos docentes evidenciam um consenso sobre a existéncia de
diferencas significativas de aprendizagem entre as turmas de nono ano,
especialmente entre o T1 e o T3. De modo geral, os professores descrevem o T1
como uma turma mais produtiva, participativa, frequente e com maior interesse e
repertorio cultural, o que favorece um ritmo de aula mais acelerado e aprofundado.
Ja o T3 é caracterizado por defasagens acentuadas em leitura, escrita e
interpretacdo, além de maior dispersdo, menor participacdo e dificuldades
persistentes em acompanhar os contetdos.

O nono ano T2 aparece como um grupo intermediario, apresentando
resultados e comportamentos oscilantes entre os dois extremos. Embora cada
docente destaque aspectos especificos de sua disciplina, a percep¢cdo comum é a
de que o nivel de aprendizagem, o interesse e a capacidade de acompanhar as
atividades variam de forma marcante entre as turmas, exigindo ritmos de aula
diferenciados e adaptacdes constantes por parte do professor.

As percepcoes dos docentes sobre as diferencas entre as turmas de nono
ano dialogam diretamente com as analises de Gomes (2005) sobre os efeitos da
organizacgao das turmas por aproveitamento. A fala do docente 5 — ao afirmar que o
que é realizado “em uma aula na T1 [...] vai demorar 5, 6 no T3” (Docente 5, 2025)
— evidencia, na pratica, aquilo que o autor descreve como a distribuicdo desigual
das oportunidades de aprendizagem entre grupos de rendimento distinto. Conforme
observa Gomes, essa forma de organizagdo produz “assimetria na qualidade
distribuida dentro da escola” (Gomes, 2005, p. 301), reforgando desigualdades entre
as turmas.

As respostas dos professores corroboram com o0 que é apresentado no
capitulo 2, na secéo 2.4 onde sdo mostrados os resultados das avaliacbes externas
de 2021 a 2024, e no grafico 3 em que é apresentado o resultado final do
aproveitamento em Lingua Portuguesa e Matematica de 2022 a 2024 nas avaliacfes

internas da escola. Neles, é possivel identificar que em todos os anos avaliados ha
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uma turma com desempenho superior as demais, evidenciando um aproveitamento
desigual entre as turmas de nono ano.

Como destaca Barboza (2006), as expectativas dos professores em relacao
aos alunos podem influenciar diretamente a forma como os estudantes percebem
suas proprias capacidades. Quando essas expectativas sdo negativas, tendem a
produzir processos de internalizacéo do fracasso, especialmente entre alunos que ja
apresentam defasagens em relacdo a série cursada, criando barreiras dificeis de
superar. Tais dificuldades ndo decorrem apenas das crencas docentes, mas estao
associadas a desigualdades de oportunidades que se manifestam dentro da prépria
sala de aula.

A luz dessas discussdes, e dando continuidade a investigagdo sobre as
diferencas de rendimento entre as turmas do nono ano, formulou-se aos docentes a
seguinte questao: “Qual a sua expectativa de sucesso na trajetoria escolar para os
alunos da turma que vocé considera de melhor rendimento e para a de rendimento
mais baixo?”

Um trecho que sintetiza a visdo de sucesso associada aos alunos da turma de
melhor rendimento aparece no relato do docente 1, que descreve expectativas

amplas de continuidade formativa e engajamento profissional:

Muitos alunos da melhor turma irdo fazer um curso superior, outros
podem fazer curso técnico, nés ja tivemos alunos que fazem
concurso nas prefeituras [...] trabalham em laboratérios, trabalham
em bancos [...] sdo, as vezes, gerentes de algumas lojas, eles tém,
sim, um crescimento fora da escola, eles ocupam espacos bons no
mercado de trabalho da nossa regido. (Doc 1, 2025)

Em contraste, os docentes expressam expectativas mais limitadas para os
estudantes das turmas de menor rendimento. A fala do Docente 5 ilustra de forma
clara essa diferenca, destacando a dificuldade de projetar continuidade académica

para esses alunos:

A gente olha para os alunos da T3 e a melhor expectativa que muitas
vezes a gente tem € que ele termine o terceiro ano, que ele arrume
um emprego, que ele consiga se sustentar. [..] Com sorte ele vai
terminar. (Doc 5, 2025)
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Essa assimetria de expectativas também aparece em outras falas, como a do
Docente 2, que afirma que os estudantes de melhor rendimento “terdo sucesso, com
certeza”, enquanto os de menor rendimento, segundo ele, “muito pouco ira triunfar” e
tendem a se tornar “méo de obra assalariada, sofrida” (Docente 2, 2025). Da mesma

forma, o Docente 3 reforca que

Olha, com certeza esses alunos tém mesmo o maior rendimento, até
mesmo nas provas de avaliagdo externa, entdo com certeza quando
eles forem fazer o ENEM, quando eles forem fazer o vestibular, o
concurso, eles vao se sair melhor. Essa é a expectativa que a gente
tem, porque € o que a gente vé, o que acontece. Nesses 30 anos de
profissdo que eu tenho, isso € muito claro: a gente vé que o0s alunos
gue tém mais produtividade na escola, fora dela também s&o mais
produtivos. Olha, a gente fica muito feliz quando vé que um aluno
gue era da turma de baixo rendimento, acaba se empolgando em
algum tempo da vida e ele acaba se sobressaindo bem, mas o
namero ndo € tado exponencial. A gente V& poucos casos,
infelizmente. Muitos deles acabam desistindo antes de concluir o
Ensino Médio, o que € uma triste realidade. Embora a escola faca de
tudo para ajudar esse aluno a manté-lo aqui, acaba que talvez até
esse sistema de enturmacdo, que de uma certa forma é uma
tentativa de ajudar o aluno, nédo esteja ajudando tanto. (Doc 3, 2025)

O Docente 4 também diferencia claramente as expectativas de futuro entre as
turmas, apontando que a T1 redne alunos com maior maturidade e repertério, o que,
em sua visdo, se traduz em melhores perspectivas de continuidade escolar e

profissional. Ele explica que:

Eu acredito que a turma T1, que é a turma que eu vejo com maior
potencial. Ali eu vejo coisas boas para eles, porgque eles ja tém uma
maturidade diferente das outras turmas e eles ja tém uma bagagem
educacional um pouco maior. As turmas T2 e T3 tém a mesma
capacidade, ttm o mesmo potencial, mas eles ndo ttm o mesmo
repertério que a turma T1 ja tem devido a maturidade e a outras
condi¢cdes. (Docente 4, 2025)

Nesse depoimento, observa-se que, embora o docente reconheca potencial
em todas as turmas, ele atribui a T1 condicGes mais favoraveis para que os alunos
avancem na escolarizacdo e tenham melhores possibilidades futuras. De forma
semelhante, o docente 5 descreve expectativas desiguais entre as turmas,

afirmando que os estudantes da T1 tendem a trilhar percursos académicos mais
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longos, enquanto os da T3 enfrentam limitacbes importantes. Ele declara: “...]a
gente olha para a T1 e a gente consegue ver os alunos fazendo o Enem, fazendo o
vestibular, frequentando uma faculdade. (Doc 5, 2025)

A fala do docente 5 evidencia de maneira clara a diferenca de projecoes feitas
pelo professor para as turmas, associando a Tl a continuidade dos estudos e
atribuindo a T3 as expectativas minimas de conclusédo do ensino médio. O Docente
6 também manifesta percepcdes diferenciadas entre as turmas nas quais atua. Ele

explica:

Eu acredito que a turma, o nono ano T2, tem alunos que eu vejo que
sdo mais maduros de falar sobre o futuro. Mas no nono T3 tem
alunos que ja trabalham. [...] O aluno que trabalha ali, ele ndo ta
dando uma énfase para o0 estudo. [...] Eu vejo que tem essa
distancia, na disciplina de arte, especificamente. (Doc 6, 2025)

Embora o Docente 6 nao lecione diretamente na T1, ele identifica maior
engajamento e maturidade em uma das turmas, neste caso o T2 e destaca
dificuldades mais reveladas na T3, especialmente devido ao fato de alguns
estudantes ja estarem inseridos no mercado de trabalho.

Apesar de cada professor ter destacado aspectos especificos, a percepgéo
coletiva manteve o padrdo de que o desempenho atual condiciona fortemente o
futuro académico dos alunos. Nesse conjunto de falas, destacou-se a posi¢do do
docente 3, que reconhece que poucos alunos das turmas de baixo rendimento
conseguem avancar nos estudos. Ele pontua também que, muitos desistem antes de
concluir o ensino médio. Além disso, afirmou que o proprio sistema de enturmacéao
adotado na escola, ainda que pensado como uma forma de apoio, pode nao estar
auxiliando esses estudantes como esperado.

Essa observacao introduziu uma critica explicita ao modelo de enturmacéo,
sugerindo, dentro dos limites de sua fala, que a organizacdo das turmas pode nao
estar contribuindo para melhorar a trajetéria dos alunos com menores niveis de
aprendizagem.

Para os alunos alocados em turmas de melhor rendimento, a homogeneidade
tende a potencializar avancos. Entretanto, para aqueles direcionados as turmas de

menor desempenho, a permanéncia entre pares com trajetérias igualmente
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fragilizadas pode limitar ainda mais suas chances de melhorar, restringindo o acesso
a interacbes e experiéncias que poderiam ampliar suas oportunidades de
aprendizagem (Alves; Soares, 2007).

A analise das expectativas dos docentes dialoga de forma direta com as
reflexbes de Barboza (2006) sobre o debate entre a organizacdo de turmas
homogéneas ou heterogéneas quando registra que o tema mobiliza posicbes
divergentes: ha quem defenda a homogeneidade por facilitar um trabalho
pedagdgico mais uniforme; ha os que argumentam que a heterogeneidade é
inevitavel e desejavel por promover interacdo e evitar discriminacdo; e ha ainda os
que consideram gque ambas as opcdes podem ser adequadas, dependendo da
finalidade.

O discurso dos professores acompanha essa ambivaléncia. De um lado,
muitos deles avaliam que a turma de melhor rendimento tende a avangar mais,
reforcando a posicdo que associa a homogeneidade a maior eficiéncia, ja que,
segundo relatam, é possivel trabalhar em ritmo mais rapido e com resultados
melhores. De outro lado, as falas também revelam os efeitos negativos dessa logica
para os alunos das turmas de menor rendimento, especialmente quando mencionam
expectativas baixas, risco de evasdo e poucas oportunidades de continuidade
escolar.

Nesse ponto, a critica do docente 3 aproxima-se da segunda posicao descrita
por Barboza (2006), ao afirmar que ‘falvez até esse sistema de enturmacgé&o [...] ndo
esteja ajudando tanto” (Doc 3, 2025), indicando que a homogeneizacdo baseada no
rendimento pode produzir mais prejuizos do que beneficios para quem ja enfrenta
maiores dificuldades. Assim, as vozes dos docentes evidenciam na pratica a
complexidade destacada pela autora: a escolha entre homogeneidade e
heterogeneidade ndo é neutra e implica consequéncias distintas para diferentes
grupos de estudantes, Barboza (2006).

A triangulagéao entre os dados apresentados na secao 2.4 e as percepcoes
dos profissionais da escola confirma que as diferencas no rendimento académico
entre as turmas sao consistentes e estruturais. Os quadros revelaram que uma

turma apresenta desempenho significativamente superior nas avaliacfes intemas e
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externas, enquanto as turmas de menor rendimento acumulam defasagens e menor
dominio dos conteldos.

Esse padrao corresponde a percepcao dos professores, que associam a
turma de maior rendimento a maiores expectativas de continuidade escolar e maior
engajamento ao passo que reconhecem limitacbes importantes no modelo de
enturmacéao, especialmente para os alunos que mais precisam de apoio. Assim, a
andlise qualitativa reforca e aprofunda as evidéncias identificadas nos dados
quantitativos, consolidando o diagnéstico da escola sobre as desigualdades entre as
turmas.

As analises realizadas ao longo da secdo 3.5.1 evidenciam gque gestores,
professores e a especialista compartiham percepcdes convergentes sobre as
diferencas de aprendizagem entre as turmas de nono ano, descrevendo um cenario
marcado por rendimentos significativamente distintos, expectativas de futuro
desiguais e desafios mais intensos concentrados nas turmas de menor desempenho.

Ao mesmo tempo, as percepcdes revelam tensbes importantes,
especialmente quando alguns docentes questionam se 0 modelo de enturmacéo por
rendimento contribui, de fato, para a aprendizagem dos estudantes com maiores
dificuldades. Dessa forma, a secéo evidencia que as desigualdades entre as turmas
sao tanto reconhecidas quanto naturalizadas pela equipe escolar, abrindo espaco
para discutir como esse modelo impacta a aprendizagem e quais beneficios — reais
Ou supostos — sédo atribuidos a sua manutencao.

Dando continuidade a andlise sobre a organizacdo das turmas e seus efeitos
no cotidiano da escola, buscou-se compreender como gestores, professores e a
especialista avaliam os possiveis ganhos pedagdgicos associados ao modelo de
enturmacao adotado na escola. O objetivo € compreender quais vantagens esses
profissionais reconhecem nesse formato de agrupamento e quais limitacbes
identificam na pratica diaria, considerando sua experiéncia direta com o
planejamento e 0 acompanhamento das turmas.

Essa reflexdo é essencial para ampliar o diagnéstico que estd sendo
construido, pois permite compreender ndao apenas as fragilidades do modelo, mas
também os elementos que justificam sua permanéncia na rotina escolar. Para

orientar essa anélise, foi formulada as gestoras e especialista a seguinte pergunta:
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“Na sua opinido, quais os ganhos pedagdgicos da enturmacéo de alunos adotada
nesta escola? E as desvantagens?”

As respostas das gestoras mostram percepcdes diferentes sobre os
beneficios e limites da enturmacdo pedagdgica adotada na escola, mas ambas
reconhecem que a forma como as turmas sao organizadas produz efeitos distintos

na aprendizagem. A gestora 1 afirma que

Como as nossas turmas sdo mistas e a gente ndo tem um padréo
fixo de cada turma, eu creio que os professores tém condigcdo melhor
de observar ali e trabalhar, né, de forma mais adequada para cada
aluno ali. (Gest 1, 2025)

A gestora 1 declara que as turmas sdo mistas e descreve como principal
vantagem a possibilidade de o professor adaptar melhor seu trabalho as
necessidades especificas dos estudantes. Quanto as desvantagens, porém,

demonstra dificuldade em aponta-las de forma ampla, afirmando:

A desvantagem seria que... ndo sei o que te falar. O ruim é porque o
aluno, as vezes, ele se sente deslocado, as vezes, numa turma, igual
esse aluno do estudo pedagodgico, né? Seria muito mais cémodo
para ele ficar numa turma que ele tenha as qualidades dele, né? E
guando ele vai para uma turma que é mais tranquila, ele acaba
ficando um pouco ali deslocado, mas entra no ritmo, né? (Gest 1,
2025)

De acordo com a gestora 1, a principal desvantagem dos remanejamentos é
que o aluno pode se sentir deslocado quando é colocado em uma turma diferente
daquela em que estava acostumado. Ela exemplifica que, as vezes, o aluno tem
caracteristicas ou um jeito proprio que combinam mais com sua turma original; ao
ser movido para um grupo mais tranquilo, pode estranhar no inicio. Mesmo assim,
com o tempo, ele acaba se adaptando ao novo ritmo. A gestora 2, por outro lado,
apresenta uma visdo mais critica e estruturada sobre as vantagens e desvantagens

do modelo.

No inicio, eu tinha uma rejeicdo muito grande porque eu entendia
como segregacao. Depois, com o passar do tempo, eu penso que é
muito mais facil para o professor e para o aluno, pois vocé consegue
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colocar o contetdo mais préximo quando os meninos tém o nivel de
aprendizagem mais proximo. Eu acho que o prejuizo para o aluno é
menor se a gente entender que, em uma escola como a nossa, que
tem muitos alunos com vulnerabilidade social e nem sempre o papel
da escola é so preparar para um concurso, para um vestibular, para
esse tipo de situacdo. A gente tem um papel social que é muito
importante. Se eu tenho uma turma onde eu posso desenvolver esse
papel social com mais tranquilidade, uma outra turma onde eu posso
trabalhar de uma maneira mais levada para o concurso, eu entendo
gue o aluno vai ter melhor rendimento, melhor desempenho. (Gest 2,
2025)

Apesar de, inicialmente, rejeitar a enturmacdo por rendimento por
compreendé-la como uma forma de segregacdo, a gestora 2 explica que sua
percepcdo mudou ao observar que o agrupamento por nivel de aprendizagem facilita
o trabalho pedagdgico A gestora também aponta que o modelo permite a escola
atender objetivos distintos conforme o perfil das turmas, possibilitando ora um
trabalho social mais cuidadoso, ora uma preparacdo académica mais intensa.
Entretanto, ao ser questionada sobre as desvantagens, ele reconhece de forma o

carater segregador da pratica:

De fato, € uma segregacdo. Quando eu coloco os melhores numa
turma e coloco os piores na outra, ja estou separando 0S meninos
por nivel de conhecimento. E 0s meninos que tém maior nivel de
conhecimento, com certeza, vém de uma familia mais estruturada,
vém de uma condigdo socioecondmica melhor. Entdo, é uma
segregacdao. (Gest 2, 2025)

A gestora 2 afirma que separar os alunos em turmas de acordo com o nivel de
conhecimento é, na préatica, uma forma de segregacéo. Ele explica que, geralmente,
0os estudantes com melhor desempenho vém de familias com mais estrutura e
melhores condi¢cdes socioeconbmicas. A percepcao apresentada pela gestora 2, que
reconhece ao mesmo tempo a facilidade pedagdgica gerada por turmas mais
homogéneas e o carater segregador dessa pratica, encontra eco na fala da

especialista quando responde:

Entdo, pensando na primeira turma, entende-se que tem um
ambiente ali propicio para aprendizagem, mas pensando nas outras
turmas que um aluno que ndo desenvolveu, que ndo consolidou o
conhecimento, ele vai perder o sentido da aprendizagem. Entéo ele
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nao vai dar significado para aquilo, e isso vai virando uma bola de
neve e, em alguns momentos pode ser comprometedor. (EEB, 2025)

A fala da especialista acrescenta uma dimenséao importante a discusséo sobre
os efeitos da enturmacdo, ao explicar como esse modelo cria condi¢cbes de
aprendizagem distintas entre as turmas. Para ela, a principal vantagem percebida
concentra-se na primeira turma, que dispe de um ambiente mais favoravel ao
desenvolvimento pedagdgico devido ao melhor rendimento dos alunos e a maior
organizacéo do trabalho em sala.

No entanto, a especialista também reconhece que, nas demais turmas,
especialmente entre os alunos que néo consolidaram conhecimentos ao longo do
percurso escolar, a aprendizagem tende a perder sentido, gerando um processo
cumulativo de dificuldades. Assim como apontado pela gestora 2, sua andlise revela
que a enturmacao por rendimento simultaneamente favorece alguns grupos e impde
limitacdes importantes a outros.

As percepcoes da gestora 2 e da EEB sobre as desvantagens da enturmacao
por rendimento aproxima-se diretamente da critica de Dubet (2004) ao modelo
meritocratico escolar.

Também é importante sublinhar uma certa crueldade do modelo
meritocratico. Na verdade, quando adotamos o ideal de competicdo
justa e formalmente pura, os “vencidos”, os alunos que fracassam,
n&o sdo mais vistos como vitimas de uma injustica social e sim como
responsaveis por seu fracasso, pois a escola lhes deu, a priori, todas
as chances para ter sucesso como 0s outros. A partir dai, esses
alunos tendem a perder sua autoestima, sendo afetados por seu
fracasso e, como reacdo, podem recusar a escola, perder a
motivacdo e tornar-se violentos. A seu ver, a escola meritocratica
atraiu-os para uma competicdo da qual foram excluidos; eles
acreditaram na vitdria e na igualdade de oportunidades e descobrem
suas fraquezas, sem o0 consolo de poder atribuir o fato as
desigualdades sociais, das quais ndo sdo mais diretamente vitimas.
Do ponto de vista dos professores, a escola meritocratica também é
cruel, pois a escola se torna o principal agente de sele¢éo escolar e
social, tomando as decisfes de orientacdo que a sociedade abdica
de tomar, na contracorrente da escolaridade. Assim, e
independentemente do que pensam os atores, a escola meritocréatica
legitima as desigualdades sociais (Dubet, 2004, p.543).

Ao reconhecer que a separacao dos alunos por nivel de desempenho acaba

concentrando, nas turmas mais fortes, estudantes de familias com maior estrutura
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socioecondmica, a gestora revela um processo que o autor descreve como gerador
de vencedores e vencidos dentro da propria escola. Sendo os vencedores, 0s alunos
gue estdo nas turmas com melhor rendimento e vencidos os que estdo nas turmas
de baixo rendimento.

A andlise da especialista, ao indicar que os estudantes das turmas mais
fracas perdem o sentido da aprendizagem e acumulam defasagens, também
coincide com essa leitura. Como argumenta Dubet (2004):

[...]JO principio meritocratico pressupde que todos os alunos estejam
envolvidos na mesma competicdo e sejam submetidos as mesmas
provas. Ora, as diferencas se aprofundam rapidamente, e alguns
alunos parecem incapazes de continuar competindo. Na competicéo
com o0s outros, eles perdem, se desesperam e desanimam seus
professores. Deixados de lado, sdo marginalizados em curriculos
diferenciados e ficam cada vez mais enfraquecidos. No final das
contas, o sistema meritocratico cria enormes desigualdades entre os
alunos bons e os menos bons. Mas isso é proprio de todas as
competicbes, mesmo que sejam justas quanto a seus principios
(Dubet, 2004, p.543).

Essa ldgica tende a reforcar desigualdades, fazendo com que os alunos em
maior dificuldade acumulem fracassos e se identifigquem com percursos menos
valorizados.

Dando sequéncia a analise sobre como a organizacdo das turmas influencia
o trabalho pedagogico e as oportunidades de aprendizagem, buscou-se
compreender também a percepcéo dos docentes acerca dos efeitos da enturmacéao
em sua pratica cotidiana. Nesse sentido, foi formulada aos professores a seguinte
guestdo: A forma como os alunos sdo agrupados contribui para a sua pratica e para
o ensino do conteudo da disciplina que vocé leciona? As respostas dos docentes
reforcam e ampliam o entendimento de como o0 agrupamento por rendimento
influencia diretamente o trabalho em sala de aula.

O Docente 1 considera que:

E a mais sensata, conhecendo a escola e o interesse dessas turmas,
uma vez que eu estou aqui ha muitos anos e ja percorri inimeras
turmas, desde a primeira turma até a turma de mais baixo
rendimento, comportamento, classe social. Eu posso dizer que esse
€ o melhor formato para n6s podermos resguardar os alunos que tem
um interesse melhor, € a maneira que a escola faz. Eu ndo vejo essa
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mudanca ao dizer que trazer os que estdo la no nivel baixo, fazer
uma mistura em termos de os melhores com 0s outros, que um vai
ajudar os que estdo embaixo a melhorar. Isso pode ocorrer em raras
excecOes. A escola também ja fez, tirando alunos que estavam no
rendimento menor da escola, trazendo para turmas de melhores
rendimentos. J& houve sim! Mas quando esse aluno realmente teve
um interesse. Na nossa escola, da qual eu estou inserida esse tempo,
ja vi melhorar sim, valeu a pena! Mas é excecéao. (Doc 1, 2025)

A resposta do docente 1 aponta que, para ele, a homogeneidade facilita o
trabalho pedagogico e favorece os alunos que realmente querem estudar, embora
reconheca que remanejamentos pontuais podem beneficiar alunos que demonstram
maior esfor¢go e engajamento. Ele afirma n&o acreditar na mistura entre diferentes
perfis de aluno como algo positivo. Quando perguntado se um aluno de turma de
melhor desempenho pode ser deslocado para uma turma de desempenho inferior,

ela respondeu:

Sim, e se tem a possibilidade, tira sim! Da mesma forma, quando um
aluno chega no sexto ano se o rendimento dele cair ao longo do
percurso até os anos finais, no sétimo, no oitavo ano, se o seu
comportamento comega a atrapalhar, o seu rendimento cai muito,
ocorre essa troca. A escola tende a fazer isso, pega o melhor do
menor rendimento, e tira o0 do melhor rendimento que esta com o
rendimento inferior e ndo quer melhorar, e faz a permuta. (Doc 1,
2025)

De acordo com a fala do docente 1, os remanejamentos também ocorrem no
sentido inverso: alunos das turmas de melhor rendimento podem ser transferidos
para turmas de desempenho inferior quando apresentam queda significativa no
rendimento ou quando o comportamento passa a comprometer o trabalho
pedagdgico. A escola realiza uma espécie de permuta, realocando alunos que se
destacam em turmas de menor rendimento e, a0 mesmo tempo, retirando daqueles
grupos de melhor desempenho os estudantes que ndo conseguem acompanhar o
ritmo ou demonstram resisténcia em melhorar.

Essa dinamica influencia diretamente a trajetoria escolar dos alunos, pois
determina os ambientes de aprendizagem aos quais eles terdo acesso ao longo dos
anos. O docente 2 também falou que o atual modelo de enturmacéo por rendimento
facilita sua prética:
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Para ser sincero, para a minha préatica eu acho mais facil. As vezes
eu gquestiono se a enturmacdo, misturando esses graus de
dificuldade, seria melhor para eles. Talvez teria um estimulo maior de
um colega com mais facilidade, com mais habilidade. Mas na minha
pratica pedagdgica eu acho que é mais facil. Eu elaboro a aula de
acordo com a caracteristica daquela turma. Talvez se enturmassem
diferente, misturando os graus de dificuldade, deixava o outro mais
entusiasmado. (Doc 2, 2025).

Para o docente 2, essa enturmacao permite preparar as aulas de forma mais

alinhada as caracteristicas de cada turma, facilitando o seu trabalho. Contudo, ele

demonstrou davidas sobre os efeitos desse modelo para os estudantes, sugerindo

que agrupamentos heterogéneos poderiam favorecer interacbes positivas entre

A fala do docente 3 contrasta com as percepcdes anteriores ao criticar

diretamente a segregacao produzida pela enturmacéo. A Docente afirmou que:

Olha, sinceramente, eu acho que essa seriagcdo, essa maneira como
ela é feita, ela segrega muito os alunos de maneira que cria até
mesmo essa coisa da arrogancia que existe no T1, ela é promovida
por essa segregacdo. Acredito, essa € uma opinido minha. Porque os
alunos do T1, eles se sentem, eles s&o mais engajados mesmo, mas
eles se sentem superiores. E até no convivio com os alunos dos
outros nonos eles se acham melhores e tém até dificuldade, as vezes,
de convivéncia quando vocé vai para a quadra com eles ou vai fazer
uma atividade junto. Entdo, eu ndo vejo muito positiva essa maneira
como a gente segrega, como a gente divide as turmas hoje. Acredito
gue se a gente desse uma misturada nesses alunos, a influéncia
desses alunos que sdo mais engajados, poderia também ajudar a
engajar esses que também ndo vém tanta importancia na escola. A
gente jA fez algumas experiéncias pedagogicas com alunos que
davam muito trabalho para a gente, a gente fez uma experiéncia de
colocé-los, um aluno do T3 la na sala do T1, e a gente viu uma
melhora muito grande nesses alunos de um ano para o outro, por
causa da influéncia que esses alunos que tém mais motivagao para
estudar acabou influenciando esse aluno. Entdo eu acredito que se a
gente desse realmente uma misturada nesses alunos, talvez fosse
positivo, muito mais positivo. (Docente 3, 2025)

O docente 3 aponta que o agrupamento por rendimento gera efeitos

comportamentais e simbdlicos, fortalecendo a sensacédo de superioridade na T1 e

dificuldades de convivéncia entre as turmas. O docente também defende a

potencialidade de grupos heterogéneos, relatando que a convivéncia entre perfis
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distintos gerou melhora significativa em alunos remanejados da turma de baixo para
a de melhor rendimento.

O docente 4 reforca a visao critica do Docente 3, ao afirmar que:

Se a gente for olhar de termo geral, n&o. Porque as turmas T2 e T3
ficam muito prejudicadas em relacdo a turma T1. Entdo eu acredito
gue a enturmacdo ndo contribui, porque o professor precisa
proporcionar a todos os alunos, independente da classe social,
independente do acompanhamento familiar, independente de fatores
externos, um contetdo que seja aplicavel para todos. (Doc 4, 2025)

O docente 4 argumenta que a enturmacao prejudica especialmente as turmas
com menor rendimento, criando desequilibrios entre os grupos e dificultando a
garantia de um ensino equitativo. Ele destaca que o professor deveria proporcionar o
mesmo conteldo e as mesmas condi¢cdes de aprendizagem para todos, mas que
isso se torna inviavel diante das diferencas acentuadas entre as turmas.

O Docente 5 apresenta uma visdo ambivalente ao afirmar que:

Depende do ponto de vista. Se eu for olhar como € o desempenho da
turma T1, é maravilhoso. Entdo assim, eu tenho os melhores alunos
selecionados e ai eu consigo dar uma aula maravilhosa, que todos
entendem, raras excec¢fes e que todos alcangcam e acompanham.
Entdo a aula flui, porque todo mundo acompanha. Entdo por esse
lado, é étimo. [...] Mas quando a gente vai para as outras turmas, faz
falta um aluno referéncia, um grupo de alunos que talvez poderia ser
monitor dos outros ou fazer perguntas que talvez instigassem o0s
outros, despertar a curiosidade dos outros e a gente poder agrupar
os alunos, tendo um que vai guiar ali e facilitar o processo. (Doc 5,
2025)

O docente 5 explica que, na turma de melhor rendimento, o trabalho
pedagodgico acontece de forma muito favoravel e praticamente todos os alunos
acompanham com facilidade. No entanto, ao comparar com as demais turmas, ela
destaca a falta de alunos que poderiam funcionar como referéncia — estudantes
capazes de fazer perguntas, instigar os colegas ou atuar como apoio, facilitando o
processo de aprendizagem do grupo.

Quando insisti perguntando: “Entdo, de modo geral, vocé acha que ajuda ou

ndo ajuda?”, a docente ficou em siléncio, permaneceu pensativa por alguns

instantes e, apos refletir, respondeu: “Eu acho... ah, ndo sei, perai. Ah, eu acho que
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de certo modo é bem conveniente, sim.” (Doc, 5). Essa duvida revela inseguranca
de sua percepcao: embora reconheca beneficios praticos para o seu trabalho em
sala, ela também percebe que a separacdo por desempenho produz efeitos
desiguais entre as turmas, o que dificulta assumir uma posicao plenamente favoravel
ao modelo.

A nocao de conveniéncia, expressa pelo docente, pode ser associada ao fato
de que, nas turmas com melhor rendimento, o professor tende a perceber com maior
clareza os resultados de seu trabalho, o que reforca a sensacdo de eficacia e
produtividade, além da facilidade para lidar com alunos com melhor disciplina. Em
contrapartida, nas turmas consideradas mais fracas, a aprendizagem ocorre de
forma mais lenta e com avanc¢os pouco visiveis, produzindo a percepc¢édo de que tais
alunos demandariam esfor¢cos adicionais continuos, muitas vezes sem retorno
imediato.

Essa dinamica pode gerar, ainda que de forma implicita, a sensacédo de que
determinados grupos nao aprendem, o que contribui para a naturalizagdo das
diferencas entre as turmas e para a aceitacdo da separacdo por desempenho,
mesmo diante do reconhecimento de seus efeitos desiguais.

O docente 6, diz nao concordar ao afirmar que “N&o. Porque € bem subjetivo
no sentido que eu gosto de trabalhar a arte no sentido da equidade, de tentar
trabalhar essa proximidade que ninguém sabe mais [...] (Doc 6, 2025). Assim,
segundo ele, o agrupamento por rendimento nao contribui para sua pratica,
enfatizando que trabalha com uma abordagem baseada na equidade e na
valorizacdo das vivéncias dos estudantes, e que a organizacao tradicional das salas
limita esse tipo de trabalho.

De modo geral, as percepcdes dos docentes reforcam que a enturmacao por
rendimento produz efeitos ambivalentes no cotidiano escolar, a0 mesmo tempo em
gue organiza o trabalho pedagdgico nas turmas de melhor desempenho, aprofunda
desigualdades nas demais.

As falas dos professores se aproximam das analises de Barboza (2006) e
Gomes (2005), ao evidenciarem que expectativas docentes mais baixas recaem
sobre os grupos considerados fracos, limitando suas oportunidades e ampliando

disparidades. Como afirma, Barboza (2006):



136

A politica de composicdo de turmas homogéneas com base na
defasagem tanto pode expressar a intengcdo da escola em realizar
um projeto de recuperacdo dos alunos que apresentaram
dificuldades de aprendizagem e neste caso a eles sdo destinados
professores experientes e metodologias diferenciadas, como pode
também significar uma atitude de desanimo por parte da escola.
Seria como uma constatacdo de que aqueles alunos, por dificuldades
pessoais ou sociais, ndo conseguiriam avancar além do ponto que
chegaram (Barboza, 2006, p.61).

Ao apontarem que as turmas com menor rendimento acumulam defasagens e
perdem o sentido da aprendizagem, os docentes reafirmam também o que Corteséo
(1998) argumenta sobre o carater ndo neutro dos critérios de agrupamento, que
podem reforgcar mecanismos de segregacao.

Por outro lado, quando reconhecem que ambientes heterogéneos favorecem
trocas e influéncias positivas entre pares, suas respostas convergem com Lima
(2016), que apresenta como escolas eficazes constroem intencionalmente turmas
com aprendizagens heterogéneas para promover aprendizagem coletiva e reduzir
desigualdades. Assim, a analise demonstra que a enturmacao por rendimento,
embora facilite determinadas praticas pedagogicas, ndo promove equidade e tende
a reproduzir exatamente os padrdes de diferenciacéo e exclusao ja identificados na
literatura.

Diante dessas constatacdes, avanca-se para a Sec¢ao 3.5.2, que se dedica a
compreender como gestores, especialista e docentes interpretam os fatores que
produzem e sustentam as diferencas de rendimento entre as turmas do nono ano.
Nesse eixo, a andlise concentra-se nas relacgdes entre enturmacéo pedagogica e 0s

principios de igualdade, equidade e educabilidade.

3.5.2 A Enturmacédo de Alunos e as Condi¢cdes de Educabilidade: Percepcao

dos Gestores, Especialista e Docentes

As analises desenvolvidas na se¢do anterior evidenciaram que a enturmacao
por rendimento, embora contribua para determinados aspectos da organizacao
pedagodgica e da pratica docente, também produz efeitos significativos sobre as

trajetorias escolares dos alunos, influenciando expectativas, oportunidades de
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aprendizagem e formas de participacdo no cotidiano escolar. As falas de gestores,
professores e da especialista revelaram um reconhecimento simultineo dos
beneficios operacionais desse modelo e de seus limites, explicitando desafios e
contradi¢gbes inerentes a forma como as turmas séo organizadas.

A luz desse panorama, a secdo 3.5.2 aprofunda a investigacdo sobre as
causas atribuidas pelos sujeitos escolares as diferencas de rendimento observadas
entre as turmas do nono ano. Essa anadlise dialoga diretamente com as evidéncias
apresentadas na secao 2.4 que apontaram diferencas relevantes nos resultados das
avaliacdes internas e externas, no grau de participacdo das familias, na frequéncia
escolar e nos registros de indisciplina.

A partir da minha vivéncia cotidiana na Escola Nova Esperanca, tais dados
reforcam a compreenséo de que o rendimento escolar ndo se distribui de maneira
homogénea, uma vez que as turmas de menor desempenho tendem a concentrar
alunos com trajetérias escolares mais instaveis, menor acompanhamento familiar e
maior incidéncia de comportamentos que interferem no processo de ensino e
aprendizagem, enquanto as turmas de melhor rendimento se caracterizam por maior
assiduidade, engajamento e repertdrio académico.

Assim, 0 Eixo 2 concentra-se na analise das relacfes entre enturmacao
pedagdgica e os principios educacionais de igualdade, equidade e educabilidade,
interrogando em que medida as praticas de agrupamento adotadas pela escola
contribuem para ampliar as oportunidades de aprendizagem ou, ao contrario, para
reforcar desigualdades internas ja existentes.

Nesse contexto, a subsecdo aprofunda a analise das percepcbes desses
sujeitos acerca das razfOes atribuidas aos melhores e menores rendimentos
escolares, buscando articular tais interpretacbes as evidéncias empiricas
apresentadas e ao referencial teérico que orienta esta pesquisa.

Para compreender como as praticas de enturmacdo se articulam as
condicbes de educabilidade dos alunos, tornou-se necessario investigar de que
forma gestores, especialista e docentes percebem as diferencas existentes entre as
turmas e a quais fatores atribuem tais desigualdades. Nesta subsecé&o, analisam-se
as interpretacfes desses sujeitos acerca das razdes que explicariam os melhores e

piores rendimentos observados entre os estudantes, considerando n&o apenas
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aspectos pedagdgicos, mas também fatores familiares, comportamentais e
socioecondmicos que atravessam o cotidiano escolar.

As perguntas formuladas buscaram identificar como esses profissionais
explicam a concentracdo de alunos com maior ou menor desempenho em
determinadas turmas e de que maneira tais explicacdes dialogam com os principios
de igualdade, equidade e educabilidade que orientam o Eixo 2 desta pesquisa.

Para isso, ndo basta examinar apenas os critérios pedagogicos envolvidos na
formacdo das turmas; € igualmente importante compreender como 0S recursos
materiais e espaciais séo distribuidos entre elas. A definicAo de quais grupos
ocuparédo salas maiores ou menores, maisS ou menos numerosas, constitui uma
dimenséo central da organizacdo escolar, pois afeta diretamente as oportunidades
de aprendizagem, o acompanhamento docente e o clima pedagdgico vivenciado
pelos estudantes.

Isto posto, investigou-se como 0s gestores justificam tais decisdes e quais
critérios orientam a composicdo dos diferentes arranjos. Assim, formulou-se a
primeira questao: “Na formacéao das turmas do Ensino Fundamental, como é definida
a turma que terd um maior ou menor nimero de alunos? Como sdo escolhidos os
alunos que vao para a turma mais numerosa e ocupar as salas maiores? E quanto a
menor turma, quais 0s aspectos sédo considerados para sua formagado?”

A analise das respostas evidencia que as duas gestoras compartilham
critérios semelhantes para a definicdo das turmas que ocupardao salas maiores ou
menores, embora enfatizem aspectos distintos do processo. A gestor 1, respondeu

explicando:

A gente olha, igual esse ano a gente ja fez o Plano de Atendimento.
Entéo, a gente olha o niUmero de alunos que a gente tem, o nimero
de alunos gque vai ser atendido para 0 ano que vem e a gente vai
alocando-os de acordo com a capacidade da sala. Porque eu nao
posso colocar uma turma que tem 25 alunos numa sala que vai
comportar 15, ou vice-versa, huma turma que vai comportar mais
alunos. Sendo, a gente acaba até perdendo turma. Entdo, a gente
tem que fazer de acordo com a quantidade que a gente tem e a
capacidade da sala. E ai, fica até o outro ano. Nao pode fazer
mudancas. A capacidade da sala é de acordo com a metragem. [...] é
dividido o niamero de alunos por 1.2m. Ai, d4 aquela capacidade.
Entdo, a gente s pode colocar ali aquela quantidade. (Gest 1, 2025)
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De acordo com a gestora 1, o principal fator orientador é a capacidade fisica
das salas, definida pela metragem e pelas normas da rede estadual. Ele explica que
a distribuicdo dos alunos depende diretamente do calculo oficial de ocupacao e que
a preocupacao inicial é evitar irregularidades que possam resultar na perda de
turmas ou no descumprimento da capacidade estabelecida. Quando questionada se

existe um critério para definir uma turma menor, esclareceu que:

N&o, a gente escolhe. Por exemplo, a gente tem aquelas salas sem
janelas. Entdo, por exemplo, se eu tenho trés primeiros anos e vai
ser trés turmas de segundo ano pequenas, entdo a gente vai
alocando as turmas menores nas salas menores para comportar
todas as turmas que a gente teria de atendimento durante o ano.
(Gest 1, 2015)

A fala da gestora 1 indica que a organizacdo das turmas e a distribuicdo dos
espacos escolares sao orientadas, prioritariamente, por critérios administrativos e de
infraestrutura, como o tamanho das salas e a necessidade de acomodar todas as
turmas ao longo do ano letivo. A definicdo de quais turmas serdo menores nao €
explicitada como resultado de uma analise educacional prévia, mas como uma
solucdo organizacional voltada a gestdo do espaco escolar.

A resposta da gestora 2 complementa e aprofunda a compreensdo do

processo de distribuicdo das turmas. Ele explica:

A turma mais numerosa, normalmente, € a turma que tem menos
dificuldade. E as turmas que tém casos mais desafiadores ficam
menores, porque a gente ja vai lidar com alunos dificeis, entéo a
gente coloca menos alunos nela. E aqui na escola, a gente tem que
olhar a turma, até para a escolha de sala. A gente escolhe as salas
menores para as turmas menores, por causa do comporta da sala,
que é obrigatério do Estado. A gente ja vai olhar esse critério
também. Eu olho a sala que é maior e tento colocar l& o nimero
maior de alunos, observando que quanto menor a dificuldade do
aluno, mais facil de ter uma sala maior. (Gest 2, 2025)

Diferentemente da gestora 1, que enfatiza predominantemente os critérios
administrativos e estruturais, a gestora 2 reconhece explicitamente que a
composicdo numeérica das turmas esta associada ao rendimento e ao

comportamento dos estudantes.
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Ao afirmar que as turmas com maior niumero de alunos sao aquelas
consideradas menos complexas do ponto de vista pedagdgico, a gestora explicita
uma légica de organizacdo que associa diretamente rendimento, comportamento e
condicbes de trabalho docente. Ela destaca ainda que essa definicao também
dialoga com os critérios fisicos das salas, ressaltando as exigéncias da SEE. Assim
como apontado pela gestora 1, os limites impostos pela infraestrutura e pelas
normas da rede estadual permanecem como elementos estruturantes do processo.

No entanto, ao acrescentar que ‘quanto menor a dificuldade do aluno, mais
facil de ter uma sala maior” (Gest 2, 2025), a gestora evidencia que a distribuicao
dos alunos entre turmas mais ou menos numerosas nao é neutra do ponto de vista
pedagdgico. Essa légica pressupde que alunos com maior rendimento demandariam
menos intervenc¢des individualizadas, enquanto aqueles com maiores dificuldades
necessitariam de turmas reduzidas para possibilitar um acompanhamento mais
proximo.

Embora essa justificativa dialogue com a ideia de equidade — ao reconhecer
necessidades diferenciadas —, ela também reforca a associacdo entre baixo
rendimento, menor nimero de alunos e maior concentracao de casos considerados
desafiadores, 0 que pode contribuir para a estigmatizacdo dessas turmas e para a
producao de ambientes escolares desiguais (Franco et al., 2007).

ApoOs a andlise das percepcdes dos gestores sobre a distribuicdo das turmas
entre salas maiores ou menores torna-se relevante compreender como a
especialista interpreta essa mesma dinamica, especialmente por ocupar uma funcéo
diretamente vinculada ao acompanhamento pedagdgico e as demandas de
aprendizagem dos estudantes.

A visdo da especialista permite aproximar a discussao das praticas cotidianas
de sala de aula, articulando os critérios estruturais mencionados pelos gestores com
os efeitos concretos que esses arranjos produzem no processo de ensino e
aprendizagem. Assim, foi apresentada a seguinte pergunta: “As turmas de melhor
rendimento geralmente tém mais alunos e as turmas de menor rendimento tém

menos alunos. Como vocé interpreta essa dindmica da escola?”
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Aresposta da especialista confirma parcialmente as explicacdes dos gestores,
mas acrescenta uma interpretacdo mais diretamente ligada as implicacdes

pedagdgicas da distribuicdo das turmas. Conforme resposta da especialista:

Acontece, de fato algumas turmas tém mais alunos mesmo porgque
vem da secretaria determinado quais séo as salas que a turma X vai
estudar, entéo ja se pensa em uma sala maior para estar atendendo
esse maior numero de alunos. E eu penso que as turmas, eu nem sei
se cabe nessa resposta, mas eu penso que as turmas com uma
dificuldade, com um rendimento inferior a proposta, ai cabem mais
intervencdes do professor. Ndo da para ser a mesma aula numa
turma com a outra, porque as vezes eles ndo alcangam, as vezes
eles dormem, tem uma série de fatores. Por isso que eu disse que a
guestéo da familia implica, porque se for uma familia que esta junto,
a noite ndo pode ter celular, porque o celular também atrapalha o
rendimento do outro dia, acordar cedo. (EEB, 2025)

Assim como a gestora 1, a EEB reconhece que a ocupacao das salas maiores
pelas turmas mais numerosas € determinada inicialmente pela secretaria. No
entanto, ela aprofunda esse entendimento ao destacar que o tamanho reduzido das
turmas com menor rendimento estd relacionado a necessidade de maior
acompanhamento docente, afirmando que “as turmas com uma dificuldade, com um
rendimento inferior a proposta, ai cabem mais intervengbes do professor’” (EEB,
2025).

Em contraste com a gestora 1, que enfatiza sobretudo critérios técnicos e
estruturais, e aproximando-se da gestora 2, que associa o tamanho das turmas ao
nivel de dificuldade dos estudantes, a especialista destaca que o trabalho
pedagodgico ndo pode ser uniforme entre os grupos: “Ndo da para ser a mesma aula
numa turma com a outra, porque as vezes eles ndo alcancam, as vezes eles
dormem, tem uma série de fatores” (EEB, 2025).

Assim, enquanto os gestores tendem a justificar a diferenca no tamanho das
turmas como resultado de exigéncias administrativas e pedagodgicas da escola, a
especialista enfatiza o impacto dessa distribuicdo no cotidiano das aulas e na
necessidade de intervencdes diferenciadas. Sua fala reforca que turmas menores
n&o necessariamente solucionam as desigualdades, mas séo vistas como condi¢éo
minima para que os professores desenvolvam estratégias individualizadas com

alunos que apresentam maiores defasagens.



142

Com o objetivo de aprofundar a compreensao sobre a gestdo dos espacos
escolares e sua relagdo com a enturmacdo pedagdgica, tornou-se necessario
investigar como se da a distribuicdo dos docentes entre as turmas ja constituidas.
Diferentemente das perguntas dirigidas aos gestores e a especialista — que incidem
diretamente sobre os critérios de formacao das turmas e a ocupacao dos espacos
fisicos —, esta questao foi formulada especificamente aos professores, uma vez que,
no momento da escolha das turmas em que irdo atuar, estas ja se encontram
previamente formadas e alocadas nas salas em que permanecerdo ao longo do ano
letivo.

Assim, a primeira pergunta dirigida aos docentes neste eixo teve como
objetivo compreender a l4gica que orienta a escolha das turmas em que atuardao no
ano escolar seguinte, buscando identificar os fatores que orientam essa escolha.
Desta maneira foi formulada a seguinte pergunta: “Em quais turmas de nono ano
vocé atua nesta escola? Expligue por que razBes vocé atua, ou seja, por que
escolheu trabalhar nesta(s) turma(s)?”. O Docente 1 destaca que sua escolha esta
associada a posicdo que ocupa no processo de selecdo das turmas e a organizacao

de sua carga horéria, afirmando:

Eu sou a primeira colocada. Eu escolho de forma que eu consiga ter
uma exigéncia curricular e, também para me dar possibilidades para
trabalhar com mais aulas em outros horarios. Trabalho com as trés
turmas de nono ano. (Doc 1, 2025).

A fala do docente 1 evidencia que a possibilidade de escolha amplia a
autonomia docente e permite maior controle sobre a organizacdo do trabalho. De
modo semelhante, o Docente 2 aponta critérios que facilitem o seu trabalho,
priorizando a concentragdo em um mesmo ano de escolaridade: “Eu escolho por ano
de escolaridade. Facilita novos planejamentos, elaborar as avaliacfes. Tipo, eu pego
todos os sétimos, todos os oitavos, todos os nonos, todos os primeiros” (Doc 2,
2025). Nesse caso, a escolha esta vinculada a eficiéncia do trabalho do seu e da
sua pratica no dia a dia.

Ja o docente 3 explicita uma escolha influenciada pelas percepcdes sobre o

perfil das turmas, como aponta em sua fala:
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Eu sou a segunda a escolher. Eu ndo gosto muito da primeira turma.
Também ndo gosto da Ultima turma. Porgue a gente sabe que as
Ultimas turmas sdo mais indisciplinadas, os alunos tém mais
dificuldade de aprendizagem. Mas eu também nao gosto muito da
primeira turma, porque geralmente os alunos s&o mais...(pensativa).
Eu os chamo de xexelentos. Criam caso por qualquer coisa e as
vezes sdo mais arrogantes também. Mas sé&o mais produtivos. Entdo
tem essa vantagem, quando a gente trabalha com a primeira turma.
Geralmente eu trabalho com turmas intermediarias. A primeira
professora escolhe geralmente as primeiras turmas. E dentre essas
segundas e Ultimas turmas, eu escolho sempre as segundas e as
vezes fico com as Ultimas. (Doc 3, 2025)

A fala do docente 3 revela uma rejeicdo tanto as turmas consideradas de
maior rendimento quanto as de menor rendimento destacando que as primeiras
turmas sdo mais produtivas, mas também mais exigentes e conflituosas, enquanto
as ultimas concentram mais indisciplina e dificuldades de aprendizagem. Essa
resposta evidencia que o perfil de aprendizagem e comportamental das turmas
influencia diretamente na sua escolha.

O docente 4, por sua vez, aponta limitacdes estruturais no processo de
escolha, associadas a sua posicao funcional: “eu sou o dltimo colocado [...] eu
acabo ficando com as turmas que 0s outros professores ndo quiseram escolher [...]
que geralmente séo as turmas C ou B” (Doc 4, 2025). Sua fala explicita uma ordem
na escolha das turmas na qual professores com menor poder de escolha tendem a
assumir aquelas consideradas mais dificeis.

O docente 5 indica um critério menos pedagdgico e mais organizacional,
relacionado ao trno de trabalho: “eu escolho o turno da manha, entdo o que esta
naquele pacote do turno da manhéa é a minha escolha” (Doc 5, 2025). Nesse caso, a
definicdo das turmas decorre da opcdo pelo turno, e ndo por caracteristicas
especificas dos grupos. Por fim, o Docente 6 evidencia a auséncia de escolha,
associada a condicdo de professor designado: “eu chego, ja tenho o horario pronto
[...] as turmas ja estao prontas” (Doc 6, 2025), portanto ele ndo participa da escolha,
visto que as turmas que sao disponibilizadas para contrato, sdo aquelas que nao
foram escolhidas na composicdo do cargo dos professores de cada componente
curricular.

De modo geral, as respostas indicam que a escolha das turmas néo ocorre de

maneira igual entre os docentes, sendo atravessada por fatores como posi¢cao na
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carreira, tipo de vinculo funcional, necessidades particulares e percepcdes sobre o
perfil das turmas.

Dando sequéncia a analise e com 0 objetivo de compreender como a gestao
escolar interpreta as escolhas realizadas pelos docentes, formulou-se apenas aos
gestores a seguinte pergunta: “Em relagdo a atribuicdo de aulas nos cargos dos
professores, como 0s professores com prioridade se comportam em relacdo a
escolha das turmas em que irdo atuar diante da diferenca no perfil de aprendizagem
das turmas de Ensino Fundamental, ou seja, quais as turmas preferidas pelos
professores mais antigos, principalmente de Portugués e Matematica?”?!.

Em sua fala, o gestor 1 destaca:

A gente tem os critérios, né? E um dos critérios é quem tem mais
tempo na escola. E a gente também conversa muito com o0s
professores. Por exemplo, se eu tenho um perfil, vamos falar assim,
de sexto ano, a gente conversa com o professor. [...] Mas fica a
cargo do professor também, porque é direito dele de escolha. Mas os
professores, quando vao para uma turma que a gente percebe que
tem muita dificuldade e sdo alunos muito indisciplinados, a gente tem
gue dar um suporte maior também, porque sendo ndo consegue fluir
o trabalho, né? (Gestor 1, 2025).

De acordo com a gestora 1 o processo € regulado, prioritariamente, pelo
tempo de atuacdo na escola, 0 que garante ao professor maior autonomia de
escolha, mas também envolve diadlogo entre gestdo e docentes na tentativa de
assegurar certa continuidade no trabalho do professor. Essa fala evidencia que,
embora a gestdo busque orientar escolhas considerando o perfil docente e a
continuidade do trabalho pedagdgico, a decisao final permanece como prerrogativa
do professor, especialmente daqueles com maior tempo de casa. A gestora
reconhece nesta fala, que h& turmas com mais desafios e dificuldades, e que é

necessario um suporte maior para essas turmas.

21 Considerou-se relevante mencionar professores de Portugués e Matematica, pois esses
componentes curriculares possuem uma guantidade maior de aulas por turma e os
professores atuam em menos turmas. O cargo do professor da SEE/MG corresponde a
16h/a por semana. Enquanto os Componentes curriculares Historia/Geografia/Ciéncias
tém 3 h/a por semana, Portugués e Matematica tém 5h/a por semana.
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JA a gestora 2 apresenta uma leitura mais direta e menos mediada do
comportamento docente apontando uma tendéncia recorrente de preferéncia por

turmas consideradas menos complexas do ponto de vista pedagdgico. Segundo ele:

Especificamente no ensino fundamental, eu percebo que os
professores tendem a escolher as turmas que tém alunos com
menos dificuldade ou que ndo tém tantos desafios. E bem
caracteristico do fundamental essa opcéo em pegar turmas que nao
tém muitos desafios (Gest 2, 2025).

De forma geral, as respostas convergem ao indicar que professores com
prioridade de escolha tendem a optar por turmas com menor numero de desafios,
ainda que a gestdo reconheca a necessidade de negociagdo e suporte quando
essas escolhas n&do ocorrem.

A luz do principio da equidade, observa-se que, embora a escola reconheca a
existéncia de diferencas entre as turmas, nem sempre € possivel intervencdes
adequadas as necessidades dos estudantes que acumulam maiores
vulnerabilidades. Conforme apontam Franco et al. (2007), a equidade educacional
depende menos do acesso formal a escola e mais da forma como 0s recursos
intraescolares sdo organizados, entre eles a distribuicdo dos docentes. Nesse
sentido, a concentracdo de alunos com baixo rendimento em determinadas turmas,
associada a menor estabilidade docente e a expectativas reduzidas quanto ao
sucesso escolar, afastam-se do ideal de uma escola justa, tal como problematizado
por Dubet (2004).

Para avancar na compreensdao de como a escola identifica e lida com
comportamentos que impactam diretamente as condigbes de educabilidade —
especialmente a infrequéncia e a indisciplina, frequentemente associadas a
determinadas turmas — foram formuladas perguntas especificas aos
gestores/especialista e aos professores. Nesse sentido, a seguinte pergunta foi
direcionada aos gestores: “Das turmas de Ensino Fundamental, € possivel identificar
aguelas que apresentam mais casos de infrequéncia e indisciplina? Como a direcéo

reage a esse comportamento destas turmas?”. A gestora 1 respondeu:

Sim. A gente tem a parceria da rede que é o CRAS, o CREAS e o
Conselho Tutelar. A gente estd sempre entrando em contato,
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informando, fazendo visita domiciliar, chamando a familia na escola,
fazendo os registros, acompanhamento, ligagoes. (Gest 1, 2025)

Quando perguntado se tem uma ordem para essas acdes, o gestor explicou:

Normalmente, a gente liga para a familia e entra em contato. Por que
o aluno esta faltando? O que esta acontecendo? Ou, as vezes, viajou,
as vezes, esta doente em casa e nao comunicou a escola. Ai, se
daquele periodo que a gente pediu para retornar, ndo retornou, a
gente tem uma visita domiciliar]...] A gente tem o “Monitora” também,
gue é a busca ativa do governo. E a gente tem que estar ali o tempo
todo, monitorando, informando. Por que o aluno néo retornou ainda?
Se j& retornou? Se foi para outra escola? Se ndo foi? Se esta
matriculado? Se nao esta? (Gest 1, 2025)

A gestora descreve um fluxo de acfes sistematizado, que vai do contato com
a familia, registros formais a acionamento de 6rgdos externos como CRAS, CREAS
e Conselho Tutelar, conforme descrito na secdo 2.3. A fala evidencia que a
infrequéncia € uma preocupacao da escola, devidamente tratada como uma violacéo
do direito a Educacdo. A gestora também menciona o0 uso de mecanismos
institucionais de monitoramento, como o sistema de busca ativa da SEE.

Ja a gestora 2, amplia a anélise ao explicar:

Nos casos de infrequéncia, a gente tem contato constante com a
familia, de ligacdo mesmo, de chamar na escola, de conversar, de
encaminhar para o Conselho Tutelar.

No caso de indisciplina, a gente ndo tem o apoio da familia. Os
meninos mais indisciplinados s&o aqueles que ndo tém uma estrutura
familiar. [...] Ndo tem como ter esse acesso a essa familia. E ai a
gente encaminha para o conselho tutelar, vai atras das outras redes,
vai para 0 CREAS, vai para o CRAS, para tentar sanar e resolver de
alguma maneira. Mas em muitos casos € tentativa frustrada, porque
a vulnerabilidade social € muito alta[...] A gente esta convivendo
agora, no momento, com uma crianga que chegou para ndés esse ano,
no sexto ano, ja no meio do curso. E ela vem de um estudo de caso
do conselho tutelar de prostituicdo, de dormir na rua. Ela mora com a
mée e com outros irmaos e a mae ndo tem dominio nenhum sobre
ela. Ela foge da escola, ndo respeita nenhuma regra, néo fica na sala.
E a gente chama a méae, ela ndo respeita a mae. Entdo a gente
encaminhou para a rede, esta fazendo um estudo de caso, para ver o
gue a Rede pode fazer.

E € uma aluna que faz uso de Aldol, e a familia ndo leva para tomar.
E ai o CRAS se comprometeu a pegar e levar.
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Entdo, como que a gente vai lidar com esse caso? Ela ndo pode ficar
fora da escola. E 0 que a escola pode fazer nessa situagdo? Nao ha
0 que fazer. (Gest 2, 2025)

A gestora 2 amplia a analise ao relacionar os casos de infrequéncia e,
sobretudo, de indisciplina a situacdes extremas de vulnerabilidade social e
fragilidade dos vinculos familiares. Sua fala demonstra uma angustia frente aos
limites da acdo da escola diante de contextos que extrapolam o campo pedagdgico.

De modo geral, as respostas indicam que infrequéncia e indisciplina séo
fendmenos identificaveis apesar de ndo os associarem diretamente a uma turma. A
reacao da gestdo combina procedimentos administrativos, articulagdo com a rede de
protecdo e tentativas de mediagdo com as familias, mas também explicita os limites
da acgéo escolar diante de situacbes complexas.

Complementarmente foi perguntado aos gestores e a especialista: A que
fatores vocé atribui os maiores casos de infrequéncia e indisciplina? A gestora 1

respondeu:

Eu acho que o ponto principal € a desestrutura familiar. Quando a
gente faz a visita domiciliar, fica claro porque o aluno esta tendo
aquele tipo de comportamento. N6s temos um caso aqui que esta
sendo acompanhado pela Rede e é totalmente negligéncia da mée
[...]. Entdo, vocé vé que muitas coisas que acontecem por indisciplina
é negligéncia familiar mesmo. E desestrutura. (Gest 1, 2025)

A gestora 1 atribui a indisciplina e infrequéncia a desestrutura familiar.
Quando perguntada sobre o que ela entende como desestrutura familiar, ela

respondeu:

Muitas vezes também tem o caso da familia ser composta, por
exemplo, soO pela mde. A mée trabalha e os alunos, no caso, sdo um
ndamero maior de alunos. S&o cinco filhos dentro de casa. Entdo eles
ficam por eles mesmos. E a gente sabe que é necessidade da mée
de trabalhar. E ai as vezes também é a questdo do abandono
mesmo. “Para mim, tanto faz o que ele fizer. Se ele for para a escola,
para mim esta bom. Se ele ndo for, também esta bom.” Nao tem
aquela coisa de protecao, de querer que o filho estude, que ele va
para frente, que ele faca uma faculdade. Nao tem uma perspectiva
para eles. Se parou no sétimo ano, no sexto ano, no primeiro ano,
esta bom. N&o tem uma perspectiva de vida, de querer que o aluno
seja sempre mais, buscar mais. (Gest 1, 2025)
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A gestora 1 compreende a desestrutura familiar como situacfes em que néo
ha o acompanhamento e a protecao dos alunos, especialmente em contextos de
familias monoparentais, com maes que precisam trabalhar e deixam os filhos sem
supervisdao adequada. Segundo sua percepcdo, nesses casos ha auséncia de
expectativas em relacdo a trajetoria escolar e ao futuro dos estudantes, o que se
expressa na falta de incentivo a permanéncia e ao avanco nos estudos, sendo a
escolarizacao vista apenas como obrigacdo minima, e ndo como um projeto de vida.

Ao questionar se era possivel identificar nas areas do bairro, onde estédo

localizados esses alunos, ela respondeu:

Noés temos um misto, né? NGs temos uma parte do bairro que € mais
vulneravel. N6s temos uma parte do bairro que é mais, vamos dizer
assim, mais estruturada. E ai essa parte do bairro que tem menos
condi¢des, nos temos excelentes alunos também. De uma familia
gue quer o futuro bom para o aluno, mas também temos aqueles que
nao querem. Para eles, tanto faz o que o filho fizer ou néo.
Movimento com droga, trafico. Entdo é bem pesado. (Gest 1, 2025)

A gestora 1 afirma que o bairro apresenta realidades socioespaciais distintas,
com areas mais vulneraveis e outras mais estruturadas. Segundo ela, mesmo nas
regides com menos condigdes socioecondmicas ha alunos com bom desempenho e
familias que valorizam a escolarizacdo; contudo, também existem contextos
marcados por desinteresse familiar, auséncia de acompanhamento e envolvimento
com situacdes de violéncia e trafico, que impactam negativamente a trajetoria
escolar dos estudantes.

Ao insistir se era possivel identificar uma area mais vulneravel ela respondeu:

N&o, o nosso bairro € grande, né? [..] Em todos os bairros do
entorno a gente tem aluno. E temos alunos bons, muito bons, e tem
aqueles alunos que sao de vulnerabilidade social mesmo, né? Que
as vezes a gente vé que a familia ndo apoia. Que ndo se preocupa
qgue o aluno se dé bem na vida, vamos dizer assim. Temos varios
casos. (Gest 1, 2025)

Portanto, ela ndo associa o territério a condicdo de vulnerabilidade. Quando
questionado se, ao realizar visitas domiciliares, era possivel perceber situacfes de

desestrutura no ambiente familiar dos alunos, ela respondeu:
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Sim. Condic&o precéaria de moradia. As vezes o aluno vem sujo para
a escola. E comum, igual essa semana, o aluno chegou todo sujo e
as vezes sem comer. Entdo a gente tem que dar um alimento mais
rapido para ele. Quando a gente vai ver, os alunos sdo cuidados
pelos avés, que ja sdo idosos. Entdo tem uma desestrutura bem
grande. (Gest 1, 2025)

A gestora 1 relata que, durante as visitas domiciliares, é possivel identificar
situacOes de desestruturacao familiar associadas a condi¢cOes precarias de moradia,
inseguranca alimentar e auséncia de cuidados adequados, evidenciadas por alunos
gue chegam a escola sujos ou sem se alimentar. Ela também destaca a presenca
frequente de avos idosos como principais responsaveis pelos estudantes, o que, em
suaavaliacéo, revela fragilidades significativas na organizacéo e no cuidado familiar.

Da mesma forma a gestora 2 afirma:

Com certeza a falta de estrutura familiar. Onde a gente tem os alunos
gue a familia acompanha, que a familia busca por tarefa, que a
familia se compromete com a escola, se compromete com o aluno, o
rendimento € muito melhor. (Gest 2, 2025).
A gestora 2 também associa como principal causa de indisciplina a auséncia
da familia na vida escolar dos alunos. Essa visado é reforcada pelo especialista ao

afirmar que:

A gente ja percebe que existe muita situacdo de vulnerabilidade
social, e isso compromete a aprendizagem de forma muito
significativa. Por vezes sao alunos que ndo tém uma familia, moram
com tio, moram com uma avo, e eles tém que estar ali trabalhando
para ajudar no sustento. S&o alunos que tém pais envolvidos com
drogas, que j& foram detentos. J4 é um contexto mais complexo.
(EEB, 2025)

A especialista aponta que a presenca de vulnerabilidade social intensa
compromete significativamente a aprendizagem, destacando contextos familiares
fragilizados, como alunos que vivem com parentes que precisam trabalhar para
contribuir com o sustento e convivem com situacdes de violéncia, envolvimento com
drogas e historico de encarceramento na familia, o que torna suas trajetdrias

escolares mais complexas.
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As falas dos gestores e especialista dialogam com o que Resende, Cunha e
Nogueira (2024) apontam ao afirmarem que o discurso dos profissionais escolares,
além de revelar esteredtipos expressa “sobretudo, a magnitude dos desafios vividos
pelos professores em seu trabalho pedagdégico” (Resende; Cunha; Nogueira, 2024, p.
2), evidenciando dilemas que incidem diretamente sobre as condi¢cdes de
educabilidade e o principio da equidade no interior da escola.

Como discutido na secéo 3.2 desta dissertacdo, Lépez (2005) argumenta que
mais do que capacidade de aprender, a educabilidade esta ligada a possibilidade
concreta de participar ativamente do processo educacional formal e de nele
permanecer com éxito. A fala dos gestores e especialista corroboram também com

as ideias de Pereira e Rambla (2012) quando afirmam

Atese central € de que o conceito de educabilidade é de tipo social e

ndo individual; toda criangca é potencialmente educavel, sdo as
condi¢cdes sociais, familiares e escolares que facilitam ou impedem o
desenvolvimento desta potencialidade. As condicbes de
educabilidade s&o do tipo relacional, ou seja, se manifestam na
relagdo entre o contexto social, o contexto familiar e o contexto
escolar. Ao falar de educabilidade, estaremos nos referindo as
condicbes necessarias para que a educacdo formal seja possivel
(Pereira; Rambla, 2012, p. 7).

Portanto para que a equidade educacional seja efetivamente concretizada, é
necessario que seu percurso reconheca a educabilidade dos alunos e que o
processo de ensino-aprendizagem os aproxime da finalidade da escola.

Ainda analisando a infrequéncia e indisciplina relacionadas as condi¢cfes de
igualdade, equidade e educabilidade, buscou-se entender se o0s docentes
reconhecem a diversidade de contextos de vivéncias dos alunos fora da escola e de
que maneira, isso afeta a educabilidade dos mesmos. Para tal foi feita a seguinte
pergunta aos docentes: “Qual turma de nono ano tem mais casos de indisciplina e
infrequéncia nas suas aulas? Por que vocé acha que isso acontece?”

O docente 1, identifica 0 nono ano T3 como a turma com maior incidéncia de

indisciplina e infrequéncia. Segundo ele:

Para o0 nono ano T3, a escola é uma obrigacdo. Eles ndo tém a
valorizagcdo da escola em si. Entdo, eles s&o indisciplinados, séao
alunos mais faltosos, ndo sdo atentos as atividades da sala,
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pouquissimos prestam atenc&o na explica¢ao oral, pouquissimos tém
aquele capricho, aquele cuidado com as atividades que nos trazemos
(Doc 1, 2025).

Nota-se que o docente atribui a indisciplina e a infrequéncia ao desinteresse,
falta de atencdo e auséncia de compromisso com a escola por parte dos alunos. Ao
aprofundar sua explicacéo, ele aponta a familia e o contexto social como fatores

determinantes para a forma como os alunos percebem a escola:

Acredito que vem da base familiar porque tudo é muito aquilo que
eles ouvem e, também como 0 meio em que estdo inseridos se
refere a escola. Ao mesmo tempo, pode ser pelo ambiente, os pais, 0
trabalho que os pais executam. (Doc 1, 2025)

O docente reconhece a existéncia de desigualdades nas condi¢ces de vida
dos estudantes e admite que o meio familiar e social influencia a relagao que eles
estabelecem com a escola. Por fim, associa a pouca valorizacdo da escola a faixa
etéria dos alunos e a dificuldade em compreenderem, no presente, a importancia da

escolarizacao para o futuro:

Levando em consideracdo que a faixa etéria impede as vezes de
entendermos |4 na frente a importancia da escola, o conhecimento
acumulado ao longo da vida, ao longo da vida escolar (Doc 1, 2025).

O docente ainda destaca que a indisciplina e a infrequéncia sao
compreendidos como resultado de uma maturidade ainda em formacao, o que
desloca novamente a analise para o aluno e suas limitagdes, reforcando uma
concepcao de educabilidade condicionada principalmente a fatores individuais e
familiares.

De forma similar, a maioria dos docentes identifica a turma T3 como a turma
com maior incidéncia de infrequéncia e, em muitos casos, indisciplina. De acordo
com o Docente 2: “Eu nédo tenho indisciplina em nenhuma delas. Infrequéncia no T3.
Acho que falta de motivacdo familiar, de expectativa de futuro deles. Eles ndo tém
expectativa de futuro. E bem complexo nesse sentido.” (Doc 2, 2025). Embora

afirme néo vivenciar indisciplina em suas aulas, ele também aponta a T3 como a
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turma com maior infrequéncia, relacionando o fenbmeno a auséncia de apoio e
expectativas familiares.

O Docente 3 reforca essa convergéncia ao indicar a turma T3, ao afirmando:

O nono ano T3 tem muita dificuldade de aprendizagem, dificuldade
também de se concentrar na matéria que estd sendo ensinada.
Quando eles percebem que ndo estdo conseguindo, eles
simplesmente desistem e partem para fazer alguma outra coisa,
geralmente é atrapalhar o andamento das aulas. E ai o professor tem
gue se virar para poder inventar mil maneiras de estar trabalhando o
conteldo, e infelizmente as vezes a gente ndo tem todos 0s recursos
ja prontos para estar ja com uma televiséo, ou um datashow. A gente
teria que estar com tudo montando na hora, porque a gente sofre
com isso. Porque vocé ndo tem tudo organizado para estar, nos 50
minutos proporcionando diferentes metodologias para prender a
atencdo desses alunos, ou trabalhar diferentes praticas para poder
ajudar esse aluno a aprender de maneira mais simples, mais facil,
dentro da bagagem que ele ja traz, do que ele é capaz de fazer
nesse espaco de tempo da aula. (Doc 3, 2023)

Diferentemente dos docentes 1 e 2, o docente 3 amplia a analise ao
reconhecer limites estruturais da escola e das condi¢cbes de trabalho docente,
mencionando a falta de recursos e de tempo para diversificar metodologias, o que
impacta a atencdo e a aprendizagem dos alunos. Ele reconhece as fragilidades dos
alunos, mas reconhece os limites de uma pratica diferenciada em relacédo ao perfil

da turma. O docente 4 afirma que:

Indisciplina e infrequéncia a T2. Aquela é uma turma muito imatura e
€ predominantemente masculina. Entdo, eles tém muitas
brincadeiras entre eles que acabam atrapalhando o andamento da
sala. Se a gente tivesse uma turma ali mais heterogénea, talvez
esses comportamentos que sdo percebidos, que atrapalham na sala
de aula, eles ndo aconteceriam. Eu acredito que a situagéo
econdmica influencia demais também. Os aspectos culturais, além
do acompanhamento familiar. Esses aspectos eu acredito que sejam
relevantes. (Doc 4, 2025)

Embora o docente 4, aponte a turma T2 como mais indisciplinada e
infrequente ele, assim como os docentes 1 e 2, atribui essa caracteristica a fatores
externos relacionados a familia, situacdo econdmica e aspectos culturais.
Acrescenta ainda a questdo de género, apontando a predominancia masculina na

turma. Esse docente relaciona o perfil da turma a forma como acontece a
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enturmacdo na escola. O docente introduz um elemento distinto dos demais ao
sugerir que uma composicdo mais heterogénea poderia minimizar 0s
comportamentos indisciplinados.

O docente 5 retoma a convergéncia ao indicar novamente a turma T3 como a

turma com mais casos de indisciplina e infrequéncia, como afirma:

E a T3. Da mesma forma que a T1 é selecionada, os alunos que
valorizam mais a escola, que tem essa cultura escolar bem
internalizada e uma estrutura familiar bem evidente quase sempre, a
gente vai chegar la na T3 com a falta de estrutura familiar. Em
muitos casos os alunos, de certo modo, sdo abandonados ou ja tem
uma defasagem. J& vem, desde o inicio da vida escolar, de certo
modo prejudicados. Entdo a indisciplina se deve a véarios fatores.
Pode ser porgque ele ndo entende nada do que esta passando ali,
porque ele ndo valoriza mesmo aquele ambiente, ele ndo entende o
gue ele esta fazendo ali, 0 que aquilo ali vai servir para ele. (Doc 5,
2025)

Quando perguntado sobre o que considera estrutura familiar, o docente
respondeu: “ter alguém com vocé que realmente se envolva e que esta presente e
que é uma referéncia de cuidado de verdade. Mas, coincidentemente ou ndo, na T1
a gente tem familias mais tradicionais, né?” (Doc 5, 2025). Essa fala dialoga com o
que é apontado por Resende, Cunha e Nogueira (2024), ao destacarem que 0S
docentes frequentemente oscilam entre uma definicdo relacional de cuidado e uma
concepcao normativa de familia, baseada nos padrées das camadas médias, o que
contribui para a hierarquizacao implicita dos arranjos familiares (Resende; Cunha;
Nogueira, 2024).

A interpretacdo apresentada pelo Docente 5, ao associar a indisciplina e a
infrequéncia a auséncia de uma estrutura familiar tradicional e ao estabelecer uma
relacdo direta entre melhor desempenho e pertencimento a familias tradicionais,
revela a presenca de um modelo normativo de familia que orienta sua leitura sobre
0s estudantes. Essa perspectiva pode ser problematizada também a luz das
contribuicdes de Saraiva e Wagner (2013), que evidenciam como o discurso docente
tende a classificar as familias a partir de referenciais idealizados e que tais
classificacfes simplificam a complexidade das configuracdes familiares e contribuem
para a construcdo de expectativas diferenciadas em relacdo aos alunos,

influenciando a forma como séo percebidos no contexto escolar.
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Por fim, o docente 6 sintetiza uma visdo presente na maioria das falas,
‘Desinteresse do aluno e a falta de apoio da familia” (Doc 6, 2025), atribuindo a
indisciplina e a infrequéncia ao desinteresse do aluno e a falta de apoio familiar a
infrequéncia e indisciplina.

De modo geral, as falas docentes convergem com a fala dos gestores ao
associar indisciplina e infrequéncia, sobretudo no nono ano T3, a fatores externos a
escola, como familia, contexto socioeconémico, expectativas de futuro e dificuldades
de aprendizagem. As divergéncias aparecem principalmente na énfase dada a
aspectos pedagogicos e organizacionais, como a composi¢do das turmas e as
condicdes de trabalho docente, que séo problematizadas apenas pelos docentes 3 e
4.

Embora um ambiente familiar funcional, caracterizado por coeséo, lazer e um
clima positivo, favoreca melhores resultados escolares (Mahendra; Marin, 2020), as
respostas dos gestores, docentes e especialista se inserem no que a literatura
identifica como um discurso profissional amplamente difundido, conforme afirmam
Resende; Cunha; Nogueira (2024):

Em sintese, este breve panorama teérico permite afirmar a
coexisténcia, no campo educacional, de dois fortes discursos a
respeito da relacdo das familias populares com a escola. O primeiro
€ um discurso dos profissionais do ensino — reiteradamente
constatado na literatura internacional e na brasileira — que tende a
localizar, nas atitudes das familias, uma importante origem dos
problemas escolares dos filhos, o que faz circular representacdes
delas como ‘“omissas”, ausentes, negligentes ou até mesmo
“desestruturadas”. Por outro lado, desenvolveu-se, a partir das
décadas finais do século XX, no campo da sociologia das rela¢des
familia-escola, um discurso cientifico que questiona tais
representacdes, classifica como “mito” a ideia da omissao parental e
acentua a valorizagdo da escola pelas familias populares (Resende;

Cunha; Nogueira, 2024, p. 8).

A luz dessa compreensdo teérica, as falas dos gestores e docentes
evidenciam a permanéncia do primeiro discurso, na medida em que a infrequéncia e
a indisciplina sdo, em sua maioria, explicadas a partir da fragilidade dos vinculos
familiares, da auséncia de acompanhamento e da baixa valorizacdo da escola por

parte das familias dos alunos.
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Ainda que tais falas expressem dificuldades reais enfrentadas pela escola em
contextos de vulnerabilidade social, elas tendem a deslocar para o ambito familiar a
responsabilidade pelos obstaculos a aprendizagem, pouco problematizando as
condicbes institucionais e pedagodgicas que também interferem nas trajetérias
escolares.

Em contraposicdo, o campo da Sociologia da Educacdo problematiza essa
interpretacdo ao afirmar que a omissao parental constitui um mito e ao destacar que
as familias populares valorizam a escola, ainda que por meio de formas de
envolvimento distintas daquelas esperadas pela escola (Resende; Cunha; Nogueira,
2024).

A coexisténcia desses dois discursos evidencia chogues no interior da escola
e ajuda a compreender como as condicbfes de educabilidade dos alunos sé&o
atravessadas por desigualdades sociais que desafiam o principio da equidade. A
andlise indica que, embora a escola atue para garantir a igualdade do direito a
educacdo, ainda h& muitas dificuldades para desenvolver acdes de combate as
desigualdades em seu interior, 0 que mantém a educabilidade dos alunos mais
vulneraveis fortemente condicionada a fatores externos, comprometendo o ideal de
igualdade de oportunidades no cotidiano escolar.

Na investigagéo sobre o perfil de indisciplina e infrequéncia e sua relagdo com
as condicbes de educabilidade, os professores associaram essas ocorréncias, de
forma recorrente, a turma do nono ano T3. Com o0 objetivo de aprofundar essa
andlise, buscou-se relacionar tais caracteristicas ao perfil étnico-racial e
socioeconOmico dos alunos. Para isso, foi formulada aos docentes a seguinte
pergunta: “De modo geral, vocé percebe diferengas no perfil étnico-racial e
socioecondmico entre as turmas da escola? Pode falar um pouco sobre suas
percepgdes?”. A opcdo por ouvir os professores justifica-se pelo contato direto e
continuo que mantém com os alunos, sendo as respostas fundamentadas ndo em
dados estatisticos, mas em suas observagdes cotidianas e experiéncias em sala de
aula.

A andlise das falas docentes evidencia forte convergéncia na percepcéo de
que héa diferencas émico-raciais e socioeconémicas entre as turmas do 9° ano,

especialmente entre a turma T1 e a T3, ainda que com nuances distintas quanto a
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explicitacdo e problematizacdo dessas diferencas. As respostas dos Docentes 1, 3,
4 e 5 apresentadas sao bastante similares ao apontarem uma associacao direta
entre a organizacdo das turmas, o perfil socioeconémico e o perfil étnico-racial dos
alunos.

O Docente 1 afirma que:

No nono T1, os alunos sdo mais brancos, 98% dentro da minha
percepcdo. Quando nés ja chegamos no nono, T2, existe um pouco a
mais da cor negra. Quando nés vamos para 0 T3, seria em termos
cognitivos, de comportamento, social também, seria uma classe mais
de nivel, classe baixa, nds temos um namero de alunos de cor negra
maior. Socioecondmico também, o T1, a maioria, ndo vou dizer que
sdo classe média alta, mas pelo vestuario, pelo comportamento, pelo
vocabulério, eles sdo alunos que tém uma condicdo financeira
melhor. (Doc 1, 2025)

O Docente 1 afirma que a turma de nono ano T1 € composto majoritariamente
por alunos brancos, enquanto o T3 concentra maior numero de alunos negros e de
classes sociais mais baixas, observacdo que, segundo ele, se evidencia também
pelo vestuario, comportamento e vocabulario dos estudantes.

O docente 2 corrobora essa leitura ao afirmar que,

A turma T1 tem um perfil social muito melhor, mais capacidade
financeira, de tudo, apoio. Aturma T2 ja cai um pouquinho esse perfil
financeiro, a gente percebe que pesa muito. E a turma T3 sé&o
aqueles com mais problemas financeiros, problemas sociais, que
moram nas periferias. Em relagédo ao aspecto fisico também, a gente
percebe que o étnico também esta presente. A etnia branca
predomina na primeira sala. Quando vocé chega no T3, € a etnia ja
bem misturada. (Doc 2, 2025)

O docente 2 afirma que ha uma diferenca progressiva no perfil
socioecondmico entre as turmas. Ele também destaca a dimensdo étnico-racial,
apontando a predominancia de alunos brancos no T1 e maior diversidade racial no

T3. De forma semelhante, o docente 3 reconhece que:

Percebo que na turma T1, por exemplo, 0s meninos tém um nivel
social melhor, econdmico também. Até mesmo na cor dos alunos, a
gente vé poucos alunos negros. No T3, os meninos sédo de classe
social mais baixa, nés temos mais alunos negros também. Até por
causa do sistema de organizacéo que é feito, e infelizmente a gente
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sabe que as minorias, as classes mais desfavoraveis, elas tém mais
dificuldade mesmo, eles acabam ficando agrupados ali, nessas
salas. (Doc 3, 2025)

O docente 3, aprofunda as observacdes dos docentes 1 e 2 atribuindo essa
configuracao, ao proprio sistema de organizacdo das turmas. O docente 4 reforca
essa percepcao ao caracterizar a turma T1 como “‘uma turma predominantemente
branca” e com melhor condicdo financeira, enquanto o T3 reune “alunos
predominantemente negros e com mais problemas sociais, de comportamento, de
rendimento escolar” (Doc 4, 2025). Tal constatacdo do docente € corroborada por

Barboza (2006), ao afirmar que:

Existe, no entanto, entre 0s pesquisadores, um consenso. As
caracteristicas individuais dos alunos, mais especificamente o sexo,
as condi¢cbes socioecondmicas e culturais e a raca, tém impacto
significativo no rendimento dos alunos (Barboza, 2006, p. 60).

Assim, a fala do docente evidencia que a forma como as turmas Sao
organizadas acaba concentrando alunos com determinados perfis sociais e raciais, 0
que reforca diferencas de rendimento j& conhecidas. Essa percepc¢édo confirma o que
Barboza (2006) aponta ao destacar que condi¢cdes socioecondmicas, culturais e
raciais influenciam diretamente o desempenho escolar. O docente 5, por sua vez,

detalha essa diferenciacao:

Sim, eu acho que € muito evidente, especialmente a diferenca entre
aTle aT3. AT2parece que esta ali num limbo, vocé ndo consegue
diferenciar muito, ndo é tao evidente. Na T1, vocé vé que os alunos
vém muito bem cuidados. Eles vém com o uniforme bonitinho,
passado, limpo. Eles tém material escolar, o caderno € muito bem
cuidado. [...] Na T3, vocé ja vé alunos que as vezes estdo com o
uniforme bem sujo, as vezes o aluno esta sujo, o material dele néo é
adequado, os cadernos sdo muito baguncados. O aluno nédo tem
caderno de nada separado, ele vai escrevendo na folha que aparece.
Além disso, o perfil étnico-racial € muito evidente. N6s temos muitos
alunos negros na T3. Na T1, eu acho que a gente tem um aluno
negro. E muito diferente. (Doc 5, 2025)

De acordo com o docente 5, a diferenciacdo se da a partir de marcadores

materiais visiveis, como o cuidado com o uniforme, a organizacdo do material
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escolar e as condi¢cdes de higiene. JA o Docente 6 adota uma posicdo mais

relativizada:

Sim. E perceptivel, as vezes, pela vestimenta, pela forma como fala,
a gente consegue entender o contexto familiar que o aluno esta
inserido. As vezes ele mora, no que a gente vai falar popularmente,
numa “quebrada” ou perto de um ponto de trafico. A gente sabe que
aqui a gente estd numa escola periférica e que os alunos vivem esse
contexto de droga, de assalto, de pessoas portando armas no
cotidiano deles. Eu ndo percebo essa diferenca entre os nonos anos,
eu ndo percebo, assim. Eu acredito que é variavel. Nao sei falar uma
turma que € mais ou menos, que tem mais alunos nessa situagao.
Para mim estd bem equilibrado, assim, nessa questdo social, a
distribuicdo das turmas. Nem sei se isso foi pensado nesse lugar,
acredito que néo. (Doc 6, 2025)

O Docente 6 nao identifica uma concentracdo clara desses estudantes em
uma turma especifica. Essa leitura diverge das demais ao sugerir que tais condi¢des
sociais atravessam diferentes turmas, e ndo apenas a turma T3, ainda que o préprio
docente reconheca os impactos desses contextos no comportamento e na relagao
dos alunos com a escola. Pode-se associar essa visdo ao fato de ele trabalhar
apenas com 0 nono ano T2 e T3 e néao trabalhar com o nono ano T1, que na
comparacao dos demais docentes é a turma onde esta a maioria dos alunos brancos
e com melhores condi¢des socioeconémicas.

As observacbes dos docentes fortalecem os dados apresentados na secéo
2.4, onde € descrito o perfil das turmas do nono ano de 2024. Embora sejam coortes
distintas de estudantes foi possivel uma descricdo compativel com a observacéo dos
docentes entre o perfil socioeconbmico e étnico racial da turma de melhor
rendimento e a de rendimento mais baixo a partir da ficha individual dos alunos
daquele ano.

Em sintese, a andlise das respostas revela uma forte convergéncia entre os
docentes quanto a associagdo entre a turma T3, maior vulnerabilidade
socioecondmica e maior presenca de alunos negros, bem como a percepc¢ao de que
aturma T1 concentra alunos brancos e com melhores condicbes materiais.

As divergéncias aparecem sobretudo no grau de problematizacdo dessa
distribuicdo e no reconhecimento — ainda pouco desenvolvido — de que tais

diferencas n&o sdo apenas reflexo do contexto social dos alunos, mas também
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resultado do processo de organizacdo das turmas, com implicacdes diretas para as
condicdes de educabilidade, a equidade e a reproducdo das desigualdades no
interior da escola.

A percepcao dos docentes dialoga diretamente com a literatura que discute a
producdo de desigualdades no interior da escola. Estudos como os de Soares
(2004) e Franco et al. (2007) evidenciam que o desempenho escolar esta fortemente
associado as condicdes socioecondmicas dos alunos, o que tende a se refletir tanto
na organizacao das turmas quanto nas expectativas construidas pelos professores.
De modo semelhante, Anazawa e Pazello (2023) demonstram que praticas de
enturmacao por rendimento podem resultar na concentracdo de alunos negros e
socialmente desfavorecidos em determinadas turmas, reforcando processos de
segregacéo interna.

Essa dindmica também se aproxima da analise de Dubet (2004), ao
evidenciar que a igualdade formal de acesso a escola ndo assegura, por si SO,
condi¢des equitativas de escolarizacdo, uma vez que os alunos partem de posi¢cdes
desiguais e encontram respostas institucionais igualmente desiguais. Nesse sentido,
quando é possivel fazer a associacdo entre perfil socioeconémico, pertencimento
étnico-racial e composicdo das turmas, a escola tende a limitar as condicbes de
educabilidade dos alunos da turma T3, deslocando para fatores externos a
responsabilidade pelas dificuldades escolares comprometendo o principio da
equidade educacional.

Reconhecidas pelos sujeitos as diferentes condicdes de educabilidade
presentes na escola e a forma sistematica de organizacdo das turmas, buscou-se
avancar na investigacao sobre as a¢des adotadas pela escola para o enfrentamento
das desigualdades educacionais entre os alunos. Para isso, foram formuladas
perguntas especificas a cada categoria de sujeitos, considerando que gestores,
especialistas e docentes atuam a partir de perspectivas e responsabilidades distintas
no desenvolvimento dessas acoes.

Comecando pela gestdo, foi feita a seguinte pergunta: Atualmente ha em
curso alguma acao, de iniciativa da escola, para a superagao das defasagens das
turmas de Ensino Fundamental com menor aproveitamento escolar? Se sim, quais

0s maiores desafios para a execucao dessas acoes? Aresposta da gestora 1 foi:
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Ja tem muitos anos que a escola desenvolve o Projeto Acordar, né?
Quando o aluno ingressa no sexto ano, é feito um estudo de caso de
cada um deles: como estda a questdo do nivel de leitura, da
aprendizagem, né? E, a partir disso, tem esse projeto Acordar, no
gual, as vezes, contamos com a parceria de alguns alfabetizadores
gue ajudam a escola. Nés temos alunos do terceiro ano que a gente
vé que tém um perfil bacana para vir no contraturno. Isso ajuda
bastante, e as meninas gostam muito. Também temos as PEUBs,
gue trabalham com um pouco desse refor¢o escolar. E, quando eles
chegam aqui, como j& aconteceu, termos alunos que n&o foram
alfabetizados. Tem vezes que a gente consegue um avango muito
bom, mas tem vezes que ndo consegue. [..]. Mas também ha
aqueles casos em que a gente percebe que ndo avancam. As vezes,
a gente chama o responséavel na escola e tenta elaborar um relatério
para ver se consegue um acompanhamento médico pelo CRAS ou
pelo PSF. Em alguns casos, é necessario algum ajuste, como 0 uso
de medicacéo para ajudar na concentragdo. A escola tem recebido
muitos alunos com TDAH, hiperatividade, TOD e autismo. Entéo, as
vezes, 0 aluno ndo consegue avangar por algum motivo, como
dislexia, né? Ou algum outro problema de saude que demande um
acompanhamento mais especifico e especializado. Nesses casos, a
gente tenta encaminha-lo pela rede, para conseguir oferecer o apoio
necessario. (Gest 1, 2025)

A gestora explica que a escola desenvolve, h& véarios anos, acdes voltadas a
superacao das defasagens de aprendizagem, com destaque para o projeto Acordar,
qgue realiza estudos de caso dos alunos desde o ingresso no sexto ano e oferece
reforco no contraturno, com apoio de alfabetizadores e das PEUBSs. Ela relata que,
em alguns casos, ha avancos significativos, inclusive entre alunos que chegam sem
alfabetizacdo, embora outros apresentem progressos limitados.

Como principais desafios para a execugao dessas acoes, a gestora aponta a
presenca de defasagens severas, a necessidade de acompanhamento especializado
para alunos com transtornos ou dificuldades de aprendizagem, a dependéncia da
articulacdo com a rede de apoio (CRAS e PSF) e as limitagcbes da escola para
atender, de forma mais efetiva, demandas que extrapolam o campo pedagdgico.

A gestora 2, explicou:

A gente tem um projeto de leitura e a gente tem um projeto que € a
bibliotecéaria pegar esses alunos com maior dificuldade. O desafio é
gue a bibliotecaria também é eventual. Entdo se falta um professor,
ela precisa ir para a sala. E ai ndo hd uma sequéncia real do
desenvolvimento dessas atividades. (Gest 2, 2025)
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A resposta da gestora 2 revela uma atuacdo mais pontual e fragilizada no
enfrentamento das defasagens de aprendizagem, mencionando iniciativas mais
restritas, centradas em um projeto de leitura e no atendimento de alunos com
maiores dificuldades pela bibliotecaria. Além disso, a fala da gestora 2 explicita um
limite organizacional importante, ao destacar que a bibliotecaria atua como eventual,
sendo frequentemente deslocada para cobrir faltas de professores, o que inviabiliza
a continuidade das acdes pedagogicas.

Diferentemente da gestora 1, que enfatiza desafios relacionados a
complexidade dos casos e a necessidade de apoio especializado, a gestora 2
evidencia que o principal obstaculo estd na falta de continuidade das acoes,
comprometendo a efetividade das estratégias de superacdo das defasagens e,
consequentemente, as condi¢cdes de educabilidade dos alunos com menor
aproveitamento escolar.

Como a especialista atua diretamente nas agOes para a aprendizagem foi
direcionada a ela duas perguntas. O objetivo da primeira pergunta foi entender a sua
disponibilidade de tempo dedicado as acfes de enfrentamento das defasagens e
dificuldades dos alunos/turmas com aprendizagem mais comprometida. Enquanto a
segunda pergunta procurou entender, de fato, as acdes equitativas executadas pela
escola em busca da garantia da igualdade de conhecimento. A primeira pergunta foi:
Descreva de forma sintética o dia-a-dia mais comum do seu trabalho. O que vocé

costuma fazer com mais frequéncia diariamente?

O nosso trabalho, enquanto supervisor hoje nas escolas, é muito
mais de acolhida e resolugdo de conflitos do que propriamente dito
pedagogico. E uma pessoa so, para estar atendendo a demanda de
escrita e precisa cuidar também da parte dos estudantes. Entéo,
atendo familias, faco relatério, mas a faco também o trabalho de
conversa, de didlogo com alunos a todo instante. A gente precisa
também estar em dia com o diario, com todas as demandas da
secretaria que enviam por vezes com um prazo determinado que a
gente precisa estar cumprindo. Mas € basicamente atendimento. Eu
digo que o trabalho da supervisdo hoje € atendimento que é o que
mais move de tempo para nés. (EEB, 2025)

A resposta da especialista revela um cotidiano de trabalho marcado pela

sobrecarga e pela multiplicidade de demandas, no qual o tempo destinado as acdes



162

diretamente pedagoégicas acaba sendo reduzido. Embora a pergunta buscasse
compreender a disponibilidade de tempo para o enfrentamento das defasagens e
dificuldades de aprendizagem, sua fala evidencia que grande parte da rotina é
ocupada por atendimentos a estudantes e familias, acolhimento de conflitos e
cumprimento de exigéncias administrativas.

A especialista destaca que o trabalho da supervisdo tem sido, sobretudo, um
trabalho de escuta, dialogo e resolucéo de situacbes emergenciais, 0 que consome
a maior parte do tempo disponivel. As demandas burocraticas, muitas vezes com
prazos curtos, também aparecem como um elemento que compromete a
organizacdao do trabalho e dificulta a dedicacéo a acfes pedagdgicas mais eficientes.
Assim, sua fala expressa ndo apenas limites da escola, mas também o esforco
cotidiano de dar conta das necessidades dos alunos em um contexto de alta
complexidade, revelando o desafio de conciliar o cuidado, o acolhimento e o
acompanhamento pedagdgico em busca de maior equidade na aprendizagem.

A segunda pergunta desse bloco feita a especialista foi: Existem projetos
planejados pela escola para atender aos alunos de turmas de baixo desempenho?
Se sim, eles conseguem ser efetivamente desenvolvidos? E se ndo, qual que é o
principal desafio?

A especialista respondeu:

N&o tenho nenhum projeto efetivo, mas existem parcerias. Por
exemplo, parceria com o NAE?2, que é o Nucleo de Acolhimento
Educacional que contempla um assistente social e um psicologo. No
momento ndo esta atuante, por causa que o0s servidores estdo de
licenca, mas é o NAE. O Direito na Escola®, a gente pede, quando a

220 NAE (Nucleo de Acolhimento Educacional) é uma equipe multiprofissional composta por
psicologo(a) e assistente social, organizada pela SEE/MG, que atua nas escolas
estaduais para apoiar o processo de ensino-aprendizagem, prevenir problemas
educacionais e fortalecer as relacGes escolares, com foco coletivo e ndo clinico.
(Disponivel em: https://www.educacao.mg.gov.brivp-
content/uploads/2023/01/CADERNO-ORIENTARDOR.pdf acesso 15 de jan. 2016)

2 O Programa Direito na Escola é uma iniciativa da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB)
gue tem como objetivo promover a educacdo em direitos e a formagao para a cidadania
no ambito da Educacédo Bésica. Por meio de ac¢bes educativas, palestras, oficinas e
projetos desenvolvidos em parceria com escolas publicas e privadas, o programa busca
difundir no¢des fundamentais de direitos humanos, Constituicéo, cidadania, deveres e
participacdo social, contribuindo para o fortalecimento da cultura democrética e para o
desenvolvimento da consciéncia critca dos estudantes. (Disponivel em:
https://www.direitonaescola.com.br/ acesso em 02 de janeiro 2026)


https://www.educacao.mg.gov.br/wp-content/uploads/2023/01/CADERNO-ORIENTARDOR.pdf
https://www.educacao.mg.gov.br/wp-content/uploads/2023/01/CADERNO-ORIENTARDOR.pdf
https://www.direitonaescola.com.br/
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gente percebe que precisa de uma intervengdo maior, a escola faz
rodas de conversa, mas um projeto efetivo da escola ndo. Existem
parcerias que a escola promove para estar fazendo um trabalho
diferenciado. (EEB, 2025)

A resposta da especialista evidencia a auséncia de projetos pedagoégicos
efetivos voltados, de forma especifica, aos alunos das turmas com baixo
desempenho. Embora ela reconheca a existéncia de parcerias externas, como o
NAE, sua fala aponta que essas acfes sdo pontuais, dependentes de
disponibilidade de profissionais.

Ao afirmar que ‘ndo tenho nenhum projeto efetivo” (EEB, 2025), a EEB
explicita um limite importante da escola no enfrentamento das defasagens de
aprendizagem, indicando que as iniciativas existentes se concentram em
intervengdes sem garantia de continuidade, a depender da disponibilidade de
profissionais e de tempo.

Ao complementar a investigagdo com a pergunta mais direta — “Mas ja houve
algum projeto de leitura ou outras a¢cdes com o intuito de atender a esses alunos, de
modo geral, da turma mais fraca?” — busca-se justamente aprofundar essa lacuna
apontada pela propria especialista, confrontando a distancia entre o reconhecimento
das dificuldades das turmas e a inexisténcia de a¢des pedagdgicas estruturadas e
permanentes, capazes de promover maior equidade e garantir condi¢des efetivas de
aprendizagem aos alunos com desempenho mais comprometido. A resposta da

especialista foi:

Projetos de carater pedagdgico especifico para as turmas ndao.
Atende no geral. Nao existe um projeto especifico para uma turma de
um menor rendimento, mas existem iniciativas. Digamos que um
aluno estd com muita defasagem, ai a gente pede uma monitoria,
uma parceria, um amigo da escola, isso acontece na escola. No ano
passado mesmo, eu ficava como voluntaria para estar fazendo este
trabalho porque os alunos seriam avaliados. Mas ndo é nada efetivo
de todo ano acontecer, ndo. Teve uma época que a gente teve o
Horizonte do Saber, era um projeto de leitura. Mas ele ndo acontece
mais, ndo esta em vigor. (EEB, 2025)

Essa fala reforca a inexisténcia de projetos pedagogicos especificos e
sistematizados voltados as turmas com menor desempenho. Ao afirmar que as

acOes existentes “atendem no geral” e ndo sao direcionadas a uma turma especifica,
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a especialista evidencia que o enfrentamento das defasagens ocorre de forma
pontual e individualizada, por meio de monitorias, parcerias informais ou acodes
voluntarias.

A fala também explicita o carater ndo continuo dessas iniciativas. Ao
mencionar experiéncias passadas, como o0 projeto Horizonte do Saber, a
especialista reconhece que houve tentativas de acOes mais estruturadas,
especialmente no campo da leitura, mas destaca que tais projetos nao se
mantiveram ao longo do tempo. A resposta dada a pergunta anterior de que parte
importante do tempo se reserva para o acolhimento e questbes burocraticas
compromete o tempo, de fato, empregado em acles pedagdgicas.

Barboza (2006) argumenta que a organizacdo de turmas homogéneas s0
pode produzir efeitos positivos quando acompanhada de um conjunto consistente de
intervencdes pedagogicas, tais como diagnostico preciso das dificuldades dos
alunos, atuacao de professores especializados, acompanhamento continuo e acfes
sistematicas de apoio. Sem esses elementos, a homogeneizacgéo tende a perder seu
potencial pedagogico e a reforcar desigualdades, ao invés de mitiga-las.

Dessa forma, a fala da especialista revela um descompasso entre a pratica
observada na escola e a condicao tedrica apontada por Barboza (2006) para que a
homogeneidade funcione como estratégia pedagodgica eficaz. Ao reiterar que “néo
tem” um projeto especifico e permanente, a especialista confirma que a escola atua
de maneira reativa e circunstancial frente as dificuldades de aprendizagem, o que
limita a efetividade das ac¢des e fragiliza o principio da equidade.

Assim, a auséncia de sistematizacdo e continuidade impede que a
enturmagao por rendimento se converta em um instrumento de compensacao das
desigualdades, aproximando-se mais de um mecanismo de gestdo do problema do
gue de uma estratégia pedagogica voltada a garantia do direito ao conhecimento.

Dando continuidade a investigacdo foi feita a seguinte pergunta aos
professores: E possivel desenvolver a mesma aula, utilizando a mesma metodologia
e avaliacfes, em todas as turmas do 9° ano e obter os mesmos resultados? Por que
(ou a que) vocé atribui esse fato?

A anadlise das respostas dos docentes a pergunta evidencia forte

convergéncia quanto a impossibilidade de desenvolver a mesma aula, com a mesma
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metodologia e avaliacBes, em todas as turmas do 9° ano e obter resultados
semelhantes, ainda que com explicagcbes diferentes para esse fato. O Docente 1
responde de forma categodrica que néo € possivel trabalhar da mesma maneira em

todas as turmas, quando afirma:

N&o. No ano T1 mediante o valor que ele ja tem intrinseco da escola,
a responsabilidade com o estudo, eu tenho uma condic¢éo de explicar
mais detalhado, apesar de conversarem. Mas eu posso chamar a
atencdo que eles voltam para prestar atencdo. JaA o T2 € uma turma
de nono ano, onde eles tém pouca capacidade de ouvir a explicacao,
eles sdo mais de copiar, eles resolvem, eles sdo melhores do que o
T3. Eles sé&o indisciplinados, mas eles tém mais respeito com o
professor. E um ou outro que é totalmente indisciplinado. (Doc 1,
2025)

Quando perguntado o que ele acha que é determinante para que uma turma

tenha o valor da escola e a outra n&o, ele respondeu:

Acredito que vem da base familiar, porque tudo é muito aquilo que
nés ouvimos também, né? Como 0 meio em que nds estamos
inseridos se refere a escola. E, ao mesmo tempo, pode ser pelo
ambiente, os pais. O trabalho que os pais executam, levando em
consideracao que a faixa etaria impede, as vezes, de entenderem la
na frente a importancia da escola, o conhecimento acumulado ao
longo da vida, ao longo da vida escolar. (Doc 1, 2025)

O docente identifica diferencas significativas no comportamento, no interesse
e no “valor atribuido a escola” pelos alunos. Segundo ele, na turma T1 ha maior
responsabilidade e possibilidade de aprofundamento do contetdo, enquanto na T2 e,
sobretudo, na T3, a indisciplina e a dificuldade de escuta limitam o desenvolvimento
da aula. Nota-se que a desigualdade de resultados é explicada prioritariamente por
fatores externos a escola, sobretudo pela familia e pelo contexto social dos alunos. A

resposta do docente 2 se aproxima do docente 1 ao afirmar:

Diferentes. Eu faco questdo de manter o conteldo. Mas sao
metodologias diferentes, sao cobrancas diferentes. O resultado €
muito diferente. Valores béasicos que as familias deveriam passar
para os filhos, a gente tem que passar. Vocé perde boa parte da sua
aula no ensinamento basico para eles. Naquele dia, eu descobri que
nem o endereco a maioria deles ndo sabe, no nono ano. Isso € coisa
gue a familia ensina para a crian¢ca quando ela comeca a andar. Se
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perder na rua, tem que falar com alguém para trazer ela em casa.
Entdo, a auséncia da familia e os fatores ambientais externos da
comunidade em que eles vivem inviabilizam o trabalho bem. (Doc 2,
2025)

O docente 2 nega a possibilidade de obter os mesmos resultados, embora
afirme manter o conteudo curricular. Ele destaca que precisa adotar metodologias e
niveis de cobranca diferentes e atribui essa necessidade a auséncia da familia e as
condicdes do territério. Em sua avaliacdo, parte do tempo pedagdgico é deslocada
para ensinamentos basicos que, segundo ele, deveriam ter sido desenvolvidos no
ambito familiar, evidenciando uma concepcdo de educabilidade fortemente
condicionada a fatores externos.

O Docente 3 introduz uma analise mais pedagodgica, ao explicar que:

N&o, até mesmo pelo nivel de interesse dos alunos. Porque, por
exemplo, na T1, as vezes eu levo um contetdo, os alunos estao
interessados porque eles sabem que véao precisar desse conteudo
mais tarde. Na T2, os alunos até prestam atencao nas aulas, mas
tem la certas brincadeiras que fazem com que eles se distraiam.
Entdo eu também ndo consigo ter o mesmo rendimento ali nessa
aula, e as vezes eu preciso até mudar a metodologia porque o nivel
de infantilidade também da turma é tdo grande, que as vezes ndo da
para fazer a mesma atividade, a mesma dinamica que eu faco na
turma T1. E no T3, ndo da para abordar a mesma metodologia,
porque os alunos ndo conseguem compreender, dependendo do que
eu vou fazer, fica complexo demais para eles trabalharem. Entdo eu
preciso simplificar ao maximo para que eles tenham o conhecimento
do que vai ser feito para que eles possam abstrair alguma coisa
daquela aula. (Doc 3, 2025)

A fala aponta necessidade de relacionar mudanc¢as metodologicas ao nivel de
interesse, maturidade e compreensado dos alunos em cada turma. Ele descreve que,
no T1, os alunos demonstram interesse e conseguem acompanhar atividades mais
complexas, enquanto, no T3, é necessario simplificar significativamente os
conteudos para que haja alguma apropriagcdo. Embora reconheca as limitacées dos
alunos, o docente explicita a necessidade de adaptacao pedagdgica, indicando que
a desigualdade de resultados também esta relacionada as estratégias de ensino
utilizadas.

A resposta do docente 4, converge com os docentes anteriores ao afirmar

incisivamente:
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N&o, ndo é possivel. Eu utilizo a mesma metodologia, escrevo no
guadro, mas a forma de explicar é diferente. O uso das palavras €
diferente. Em uma turma, as vezes, vocé pode aprofundar mais
aquela tematica do que outras. Em outras turmas, vocé ja tem que
ficar mais no conceito para eles entenderem e conseguir relacionar
um fato ao outro. Vocé ndo vai mais além. E a avaliacdo também nao
€ possivel avalia-los da mesma forma. Até porque as turmas Tl e T2
tém uma capacidade de escrita muito maior do que a turma T3.
Entdo, a gente tem que estar sempre observando como que essa
turma consegue se expressar melhor, para a gente utilizar a
avaliacdo adequada para cada realidade. (Doc 4, 2025)

O docente 4 afirma gque ndo € possivel utilizar a mesma metodologia e
avaliacao, destacando diferencas na linguagem, no nivel de aprofundamento e na
capacidade de escrita entre as turmas. Ele ressalta que a avaliacdo precisa ser
ajustada as formas de expressao dos alunos. Essa fala evidencia uma preocupacéo
em adequar as praticas avaliativas as condicfes concretas de aprendizagem,
reconhecendo limites e possibilidades distintas entre as turmas. O docente 5 reforga

essa convergéncia ao afirmar que:

N&o consigo, ndo consigo. Eu falei antes que eu preciso de dividir,
redividir o conteddo. Na turma T1, o contetdo flui muito mais rapido,
com muito mais facilidade. Na T2 ja tem alguns desafios, mas vai.
Mas eu preciso de redividir. Na T3 eu preciso fazer essa redivisao
mais uma vez, de simplificagédo. (Doc 5, 2025)

A fala do docente 5, evidencia o uso de metodologias e avaliacOes
diferenciadas entre as turmas, mas também revela uma fragmentacdo do contetdo,
na medida em que o tempo pedagdgico necessario para o desenvolvimento das
aprendizagens varia significativamente entre elas. Essa diferenciacdo, embora
responda as dificuldades concretas dos alunos, acaba por produzir percursos
formativos desiguais, nos quais determinadas turmas avangcam com maior
profundidade e complexidade, enquanto outras permanecem restritas a simplificacao
dos contetidos, tensionando o principio da igualdade de acesso ao conhecimento
escolar. Essa dinamica dialoga diretamente com a analise de Barboza (2006), ao

afirmar que:
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A politica de composicdo de turmas homogéneas com base na
defasagem tanto pode expressar a intengdo da escola em realizar
um projeto de recuperagdo dos alunos que apresentaram
dificuldades de aprendizagem e neste caso a eles sdo destinados
professores experientes e metodologias diferenciadas, como pode
também significar uma atitude de desanimo por parte da escola.
Seria como uma constatacdo de que aqueles alunos, por dificuldades
pessoais ou sociais, ndo conseguiriam avancar além do ponto que
chegaram (Barbosa 2006, p. 61).

Segundo a autora, quando as diferencas de aprendizagem passam a orientar
praticas curriculares diferenciadas, a escola corre o risco de naturalizar trajetorias
escolares desiguais, oferecendo experiéncias formativas menos densas justamente
aos alunos que mais necessitam de oportunidades educativas ampliadas (Barboza,
2006).

Por fim, o docente 6 apresenta uma posicdo parcialmente divergente ao

afirmar que:

N&o sempre. Porque as vezes a turma esta mais agitada ou tem
turma que, depende do horario que vocé da aula também. Uma
turma do nono ano, eu pego depois do recreio. E ai eles estdo muito
agitados. E a outra turma, eu dou aula para eles no ultimo horério.
Eles ja estdo mais cansados, entéo eles vao falar menos. Eu consigo
expor melhor a minha aula nessa turma do quinto horario. Porque
tem toda essa questdo de esperar 0S meninos abaixarem a energia
para depois a gente conseguir uma organizagdo e iniciar a aula.
Entdo, € uma turma que infelizmente tem um déficit no contetdo por
conta da especificidade. Que ndo acontece s6 no nono ano.
Acontece nos outros anos também, apés o recreio, apos a educacdo
fisica. (Doc 6, 2025)

Essa fala evidencia que as desigualdades de aprendizagem ndo decorrem
apenas do perfil dos alunos ou de suas condi¢bes familiares, mas também de
aspectos relacionados a organizacdo do trabalho escolar. Embora os docentes
reconhecam que existem diferencas de rendimento entre as turmas da escola, a
andlise das respostas nao identificou acbes pedagdgicas de impacto capazes de
justificar essa forma de organizagdo no sentido de mitigar as defasagens
reconhecidas.

De modo geral as andlises desenvolvidas ao longo deste eixo evidenciam que
a escola reconhece a existéncia de diferencas significativas de rendimento entre as

turmas, expressas também em comportamentos, infrequéncia e indisciplina,
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especialmente nas de nono ano. Gestores e docentes demonstram sensibilidade as
condigbes de vulnerabilidade social, familiar e econGmica que atravessam as
trajetorias escolares dos alunos, bem como aos limites concretos impostos as acdes
pedagdgicas para mitigar as desigualdades educacionais dos alunos.

As falas docentes indicam que tais desigualdades s&o amplamente
compreendidas como decorrentes de fatores externos a escola, sobretudo
relacionados as condicdes familiares, sociais e culturais dos alunos. Essa leitura
tende a naturalizar os resultados desiguais observados entre as turmas, deslocando
para fora da instituicdo a responsabilidade pela aprendizagem.

Conforme apontam Franco et al. (2007), quando a escola ajusta expectativas,
metodologias e avalia¢cbes a partir dessas desigualdades de origem, corre o risco de
reforcar trajetorias escolares diferenciadas, ainda que sob a justificativa da
adaptacao pedagogica.

No cotidiano escolar, essa interpretacdo se da em praticas pedagogicas
diferenciadas, com adaptacdes metodoldgicas, fragmentacdo de contetdos e
expectativas desiguais entre as turmas. Pereira e Rambla (2012) demonstram que,
em contextos de wulnerabilidade, a resposta escolar frequentemente se organiza
pela simplificacdo do ensino, o que, embora busque garantir algum nivel de
participacdo e permanéncia, acaba por restringir o acesso ao conhecimento escolar
mais elaborado justamente para os alunos que mais necessitariam de politicas
equitativas. Assim, as estratégias mobilizadas como respostas as dificuldades
concretas acabam produzindo percursos formativos desiguais.

Essa constatagcdo dialoga diretamente com Néstor Lopez (2005), ao afirmar
gue a educabilidade dos sujeitos ndo € uma propriedade exclusiva dos sujeitos, mas
um efeito da relacdo entre as caracteristicas subjetivas e as propriedades da
situacéo educativa.

Ao analisar as condicdes sociais e escolares que tomam possivel a
aprendizagem escolar, o autor destaca que a auséncia dessas condigdes configura
um desajuste, e ndo uma falha individual dos alunos. Segundo LOpez, identificar
situacbes em que estd comprometida a educabilidade ndo deve significar

culpabilizar os sujeitos, mas alertar as escolas e aos sistemas educativos por néo
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desenvolverem estratégias adequadas as necessidades especificas desses alunos
(L6pez, 2005)

Nessa mesma direcdo, o autor adverte que as proprias praticas escolares
podem atentar contra a educabilidade quando exigem dos alunos recursos materiais,
culturais ou comportamentais que eles ndo possuem (Lépez, 2005). Essa reflexéo
permite compreender como, no contexto da Escola Nova Esperanca, a adaptacao
pedagdgica as desigualdades, quando ndo acompanhada de politicas escolares
sistematicas, tende a naturalizar percursos escolares diferenciados, transformando a
diferenciacdo pedagogica em estratégia de acomodacdo as desigualdades, e néo
em acao intencional de equidade.

Dessa forma, o Eixo 2 evidencia um conflito entre igualdade e equidade no
interior da escola. A luz de Lépez (2005), a educabilidade deve ser compreendida
como uma constru¢ao social, institucional e politica, e ndo como um atributo prévio
dos alunos, o que implica reconhecer que a garantia do direito a aprendizagem exige
da escola um papel ativo na redefinicdo de suas préaticas, expectativas e formas de
organizacao, reafirmando o compromisso com a igualdade de oportunidades
educacionais.

Diante do contexto da Escola Nova Esperanca o Eixo 3, a seguir, tem como
objetivo analisar o papel da gestdo escolar na organizacdo pedagogica da escola,
com especial atencdo aos processos decisérios relacionados a enturmacao
pedagogica. Parte-se do pressuposto de que a gestdo ndo se limita a funcdes
administrativas, mas exerce influéncia direta sobre as condi¢cdes de educabilidade,
na medida em que define prioridades, estabelece critérios e organiza os tempos,

espacos e recursos que sustentam o trabalho pedagaogico.

3.5.3 Enturmacéo Pedagodgica e Gestdo Democratica: relagdo entre 0s sujeitos

da pesquisa e atomada de decisGes na Escola Nova Esperanca

As andlises desenvolvidas no Eixo 2 permitem afirmar que, embora a escola
reconhecga a existéncia de desigualdades de aprendizagem e diferentes condi¢bes

de educabilidade entre os alunos, essas evidéncias ainda ndo se materializam em
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praticas pedagodgicas sistematicas e continuas, capazes de promover maior
equidade no percurso escolar.

Observa-se que as respostas mobilizadas tendem a assumir carater pontual e
reativo, o que revela limites na transformagdo do diagnéstico pedagdgico em
planejamento estratégico. Esse quadro evidencia a necessidade de aprofundar a
analise sobre os processos de gestdo e tomada de decisdo no interior da escola,
considerando em que medida a organizacdo pedagdgica e os critérios adotados —
em especial aqueles relacionados a enturmacdo — favorecem ou restringem a
construcdo de praticas equitativas.

Nessa perspectiva, o Eixo 3 destina-se a analise da enturmacao pedagogica
sob a Gtica da gestdo democratica, buscando compreender como se estruturam 0s
processos decisorios, 0s espacos de participacao e a articulacéo entre os diferentes
atores escolares, aspecto central para a consolidacdo de uma gestao orientada por
principios democraticos e comprometida com a garantia do direito a aprendizagem.

Ao analisar as formas de participacdo, os niveis de centralizacdo das
decisdes e os limites da escola identificados pelos sujeitos da pesquisa, este eixo
assume carater diagnostico, fornecendo subsidios analiticos para a identificacdo de
implicacdes na gestdo que incidem diretamente sobre a organizacao das turmas e
sobre as condi¢cdes de educabilidade dos alunos.

Assim, o Eixo 3 ndo apenas aprofunda a compreenséo das praticas de gestado
vigentes na Escola Nova Esperanc¢a, como também prepara o terreno para a
elaboracdo do Plano de Acdo Educacional, ao explicitar pontos criticos,
potencialidades e possibilidades concretas de intervencéo voltadas ao fortalecimento
da equidade e da gestdo democratica.

Para os gestores a primeira pergunta do Eixo 3 foi: “Quando vocé iniciou na
gestdo, a enturmacgao pedagdgica dos alunos ja era como é atualmente?”. A gestora
1 respondeu:

Sim, mantém-se o critério. E a gente gosta muito do Conselho de
classe, né? Porque ali a gente consegue identificar e ter, as vezes
uma ideia, que sO a gestdo ndo teria, mas num grupo a gente
consegue ter uma saida (...) Porque o professor é que esta na sala
todos os dias. Nao s6 um professor, sdo vérios de uma sala, tem
uma visdo muito maior, né? Muito mais especifica do que a gente
gue esta fora da sala. E sdo muitos desafios. Entdo, dentro daqueles
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desafios a gente tem que compartilhar, a gente ndo pode fazer uma
decisdo sozinho. E o conselho de classe ele é para isso. Além da
gente olhar cada situacdo... de intervengdo, também esses critérios.
O que poderia ser feito para melhorar. (Gest 1, 2025)

A fala da Gestora 1 evidencia a longevidade do padrao de organizacao das
turmas na escola. Como descrito na se¢do 2.3 a atual gestdo teve inicio em 2004.
Neste ano foi eleita a diretora que ocupou o cargo até meados de 2023, quando se
aposentou. A partir de agosto de 2023, a atual diretora que ocupou a vice direcao
desde 2007, assumiu o cargo deixado pela diretora anterior ao se aposentar.

Esse percurso de continuidade na gestdo contribui para compreender a
consolidacdo de um padréo relativamente estavel de organiza¢do das turmas, que
passa a integrar a cultura organizacional da escola. A luz de Liick (2009), a cultura
organizacional é construida coletivamente ao longo do tempo, a partir das
experiéncias compartiihadas pelo grupo e fortemente influenciada pela lideranca
exercida — formal ou informal, intencional ou espontanea.

Nesse sentido, a permanéncia prolongada das mesmas referéncias de
lideranga na Escola Nova Esperanca favoreceu a naturalizagédo de determinadas
formas de “ser e fazer’ a organizacdo pedagdgica, entre elas a enturmacéao, que
tende a ser reproduzida como pratica legitima e pouco questionada. Como destaca
Luck (2009), essa cultura se constitui tanto pela historia institucional quanto pelas
interacdes internas e pela relacdo da escola com a comunidade e o sistema de
ensino, marcando profundamente a maneira como os desafios sdo percebidos e
enfrentados.

Assim, a longevidade do modelo de enturmacéo observado ndo pode ser
compreendida apenas como uma escolha técnica ou administrativa, mas como
expressao de uma cultura organizacional historicamente construida e mantida, o que
ajuda a explicar a resisténcia a mudancas e a dificuldade de problematizacéo
coletiva desse critério no cotidiano escolar. A gestora 1 destaca ainda o Conselho de
Classe como espaco para a andlise de situacbes especificas e eventuais
remanejamentos de alunos entre turmas. Ao atribuir ao colegiado a funcéo de
compartilhamento das decisbes, a gestora reforca a ideia de corresponsabilidade
docente na conduc¢éo do processo de enturmagédo. Essa compreensao dialoga com

a definicdo apresentada por Libaneo (2004) ao caracterizar o Conselho de Classe:
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Um 6rgdo de natureza deliberativa quanto & avaliagdo escolar dos
alunos, decidindo sobre acdes preventivas e corretivas em relagao
ao rendimento dos alunos, ao comportamento discente, as
promocdes e reprovacfes e a outras medidas concernentes a
melhoria da qualidade da oferta dos servigos educacionais e ao
melhor desempenho escolar dos alunos (Libaneo, 2004, p.104).

Nessa perspectiva, O Conselho de Classe trata-se de um espaco
institucionalmente reconhecido para a deliberagdo coletiva e para a tomada de
decisdes pedagogicas voltadas ao acompanhamento das trajetdrias escolares. No
entanto, embora o discurso da gestora atribua ao Conselho de Classe um papel
central no compartilhamento das decisfes, a pesquisa documental ndo identificou,
nos livros de Atas de Reunides Pedagdgicas e de Conselhos de Classe referentes
ao periodo de 2022 a 2024, registros de debates sistematicos sobre os critérios
gerais de enturmacédo pedagogica dos alunos, conforme apresentado na secao 2.4.

Ainda assim, a gestora atribui aos professores corresponsabilidade pela
manutencdo do critério vigente, justamente por reconhecer o Conselho de Classe
como esse espaco formal de decisao coletiva, o que evidencia um paradoxo entre a
funcéo deliberativa atribuida a esse espaco e os limites observados em sua efetiva
atuacdo no processo de organizacdo das turmas.

Do mesmo modo a gestora 2, afirmou incisivamente: “Sim, ja era do mesmo
jeito.” (Gest 1, 2025), demonstrando que nao houve alteragbes desde que comecou
na gestdo da escola. Ainda para os gestores foi feita a seguinte pergunta: “Quem
participa do processo de enturmacéo dos alunos do Ensino Fundamental? Em algum
momento os professores participam da definicdo dos critérios gerais de como 0s
alunos serdo enturmados?”

As respostas convergem ao indicar que a enturmacao inicial € centralizada

na gestao, conforme afirma o gestor 1:

E uma acdo da secretaria. Se a gente, por exemplo, vai ter trés
sextos anos, entdo, tem o sexto ano A, B e C. E ai, conforme eles
vao fazendo a matricula, a gente vai colocando-os nas turmas. E
olhando essas questbes. Aquele aluno muito indisciplinado, que ndo
pode ficar junto com aquele outro muito indisciplinado, sendo a sala
fica dificil demais. Ai a gente coloca um na turma, outro na outra, e
outro na outra. (gest 1, 2025)
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Quando indagado a quem se referia quando ela disse “a gente coloca”, se era

a gestao, ela afirmou:

E! Vai fazendo a matricula, a gente vai colocando a turma até colocar
aguele limite de vaga. Depois passa para outra.

E ai aqueles casos que tém impedimento judicial, que nao pode ficar
uma familia junto com o filho da outra. Aqueles alunos que a gente
vé que tem muita defasagem de aprendizagem, a gente vai
colocando um pouquinho aqui, um pouquinho ali.

Porque sendo fica tudo numa sala s6. Ai ndo da a condicdo do
professor trabalhar também. Vocé imagina dez alunos indisciplinados
na mesma turma. Entdo a gente divide trés, trés e trés. (Gest 1,
2025)

Continuando a pesquisa, questionou-se se 0s professores costumam
reclamar desse critério de enturmacg&o ou se a maioria concorda, ao que o gestor

respondeu:

Na maioria nunca tivemos reclamacéo, ndo, né? E claro gue todo
mundo gostaria de ter aquelas salas perfeitas, mas infelizmente néo
temos, né? Eu acho que todas as escolas tém os seus desafios. E
sdo muitos. Entdo, a gente tenta fazer o melhor para que tanto o
professor tenha qualidade para dar suas aulas, como o aluno
também esteja com qualidade para aprender. E os desafios sao
muitos. Que a gente sabe que tem coisas que a gente pode ir, mas
tem coisas que a gente esbarra, porque tem direitos, tem deveres.
Entéo, a gente as vezes ndo pode tomar uma decisdo que as vezes
a gente gostaria, porque a gente esbarra também na questdo dos
direitos e deveres do servidor e do aluno, né? (Gest 1, 2025)

As falas da gestora 1 evidenciam que o processo de enturmacéo dos alunos
do Ensino Fundamental, especialmente no ingresso no sexto ano, é centralizado na
gestao escolar, sendo realizado pela secretaria no momento da matricula. Cabe a
gestédo distribuir os alunos entre as turmas disponiveis, respeitando o limite de vagas
e considerando informacgdes previamente conhecidas sobre 0s estudantes.

A gestora 1 explica que essa distribuicdo ndo ocorre de forma aleatéria, mas
leva em conta aspectos comportamentais, pedagogicos e legais, como a
necessidade de evitar a concentracdo de alunos muito indisciplinados em uma
mesma turma, a existéncia de impedimentos judiciais e a presenca de alunos com

defasagens significativas de aprendizagem. De acordo com a sua fala, a logica
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adotada busca equilibrar os perfis dos estudantes entre as turmas, de modo a
garantir condicbes minimas para o trabalho docente e para o processo de
aprendizagem, evitando situacdes que inviabilizem o funcionamento da sala de aula.

Quanto a participacao dos professores, as falas indicam que eles nao
participam da definicdo inicial dos critérios gerais de enturmacéo, que permanece
sob responsabilidade da gestdo. No entanto, a gestora afirma que néao ha, de modo
geral, contestacao significativa por parte dos docentes em relacao a esse critério.

Ao abordar quem participa do processo de enturmacéo dos alunos do Ensino

Fundamental, o Gestor 2 afirma:

No sexto ano é feito pela direcdo e pela secretaria da escola. Porque
essa visita as outras escolas, para esse entendimento, se ha algum
desafio de qual escola vem, é feita pela gestdo. Entdo nesse primeiro
momento os professores ndo participam. A partir do sétimo ano, ai
sim ja € em Conselho de Classe. No ultimo Conselho de Classe do
ano.

Esse ano foi bem especifico porque chegou a data de enturmacéo
em uma data que a gente nao teria reuniao pedagdgica. Chegou no
meio, onde ja tinha acontecido uma reunido e a outra seria depois da
data limite para poder inserir esses dados no sistema. Entdo a gente
se reuniu no inicio da aula para poder conversar sobre isso. (Gest 2,
2025)

Assim como a gestora 1 a fala da gestora 2 evidencia de forma direta que a
enturmacao inicial, no ingresso dos alunos no sexto ano, € feita exclusivamente pela
gestdo da escola, envolvendo a direcdo e a secretaria, sem participacdo dos
professores.

O dialogo entre as falas fica mais claro quando a gestor 2 aponta que a
participacdo docente passa a ocorrer a partir do sétimo ano, por meio do Conselho
de Classe, especialmente no ultimo conselho do ano letivo onde sdo tomadas as
decisbes para o proximo ano letivo. Esse aspecto converge com a fala da gestora 1,
gue aponta o Conselho de Classe como espaco de escuta e compartilhamento de
decisdes, fundamentado no olhar cotidiano dos professores sobre os alunos. No
entanto, enquanto a gestora 1 enfatiza o carater coletivo, reflexivo e pedagdgico
desse espaco, a gestora 2 apresenta uma visdo mais circunstancial e delimitada da

participacdo docente, situando-a em um momento especifico do calendario escolar.
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Além disso, a gestora 2 introduz um elemento que nao aparece de forma
explicita na fala da gestora 1: os limites impostos pelos prazos administrativos e
pelos sistemas de registro, que, em determinados contextos, restringem as
possibilidades de discussdo pedagoégica mais ampla. Ao relatar que, em um ano
especifico, a data limite para insercdo das informacfes no sistema inviabilizou a
realizacdo de uma reunido pedagogica formal, a gestora evidencia como as
exigéncias burocraticas interferem diretamente nos espacos de participacao coletiva,
reduzindo-0s, por vezes, a reunides breves e improvisadas.

Dessa forma, embora ambos os gestores concordem que a enturmacao inicial
€ centralizada na gestao e que a participacdo docente ocorre de forma posterior via
Conselho de Classe, ha um distanciamento na forma como essa participacdo é
concebida. A gestora 1 a apresenta como parte de um processo necessario de
compartilhamento de decisdes diante dos desafios escolares, enquanto a gestora 2
a descreve como uma participacdo condicionada a prazos, sistemas e possibilidades
organizacionais, revelando conflitos entre o ideal de gestdo compartilhada e as
limitacbes administrativas que atravessam o cotidiano da escola.

Lick (2009) afirma que a gestdo democratica ndo se efetiva quando as
decisdes permanecem concentradas, ainda que existam espacos formais de
participacao. A lideranca compartilhada nao se realiza quando o diretor centraliza o
poder decisério, mesmo em contextos que se autodenominam democraticos,
destacando que cabe a direcao criar condi¢cfes reais de participacao, sem receio de
perder controle ou autoridade. Sendo assim:

Cabe ao diretor agir no sentido de que a lideranga compartilhada e a
co-lideranga sejam desenvolvidas mediante a oportunidade do seu
exercicio, sem receio de perder espaco ou poder. (Lick, 2009, p. 78)

Essa leitura reforca que, na pratica, a participacdo dos professores na
enturmacao nao se da na definicao dos critérios gerais, mas sobretudo na mediacao
e no ajuste de decisbes ja tomadas, o que tem implicagbes diretas para a
compreensdo da gestdo democratica no contexto da organizacdo pedagogica da
escola.

Diante do contexto da escola, buscou-se compreender como essa dinamica é

percebida pela EEB, considerando seu papel no acompanhamento das
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aprendizagens e na articulacdo entre gestdo e professores. Para tanto, foram
formuladas duas perguntas, sendo a primeira: “Vocé participa do processo de
enturmacao dos alunos no sexto ano quando estes sdo matriculados na escola para
o inicio de um ano letivo?”

A especialista respondeu: ‘Nao, porque eu trabalho a partir do nono ano (EEB,
2025), ou seja, as turmas com as quais trabalha ja chegam prontas e ela néo
participa do processo. Dando continuidade a investigacéo ela ainda foi questionada:
A defini¢do dos critérios gerais de enturmagéo pedagdgica de alunos nessa escola
acontece mais no ambito da gestdo ou séo discutidos e reavaliados com o0s
especialistas e professores?”

A resposta dada a pergunta foi:

Na escola, a gente € muito atropelado por uma série de a¢des. E um
supervisor para atender 325 alunos no turno da manhé. Ent&o isso
acontece de uma forma muito corriqueira, a gente participa muito
indiretamente, porque a gente distribui tarefas e muitas vezes isso
fica a carater, fica distribuido para a direcdo e para a vice direcédo.
(EEB, 2025)

A resposta da especialista confirma que a definicAo dos critérios de
enturmacgao ocorre de forma centralizada na gestdo, com participagdo apenas
indireta dos especialistas, devido principalmente a sobrecarga de trabalho e
multiplas demandas do cotidiano escolar. Nesse contexto, o envolvimento
pedagodgico mais efetivo nesse processo torna-se limitado, fazendo com que a
enturmacao deixe de se constituir como objeto de discussao coletiva sisteméatica e
passe a ser tratada como uma decisdo administrativa incorporada a rotina da escola.

Diante desse cenério, a luz das contribuicdes de Lick (2009), que
compreende a lideranca compartilhada e a co-lideranca como praticas sustentadas
pelo didlogo, pela atuacdo colegiada e pela corresponsabilizacdo dos sujeitos da
escola, torna-se evidente o descompasso entre esse referencial e a realidade
observada. A centralizacdo das decisdes sobre a enturmacao, aliada a participacéo
restrita dos especialistas e professores, fragiliza os espacos de dialogo e mediacéo
apontados pela autora como essenciais a efetivacdo da lideranca compartilhada.

Assim, a organizacao do processo de enturmacao revela conflitos entre os principios
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da gestdo democratica e os modos concretos de organizacdo pedagogica adotados
pela escola.

Como relatado pelos gestores e especialista, a participacédo dos professores é
limitada quanto a enturmagédo, diante disso buscou-se ouvir como 0s docentes
percebem esse processo e como de fato participam. A eles foram feitas as seguintes
perguntas: Na sua opinidao a enturmacao pedagogica € uma acao que cabe somente
a direcéo e especialistas ou deve ter a participacao de outros atores? Por qué? Vocé
ja participou de algum momento em que foi discutido e avaliado juntamento com 0s
professores a forma geral como as turmas da escola sdo compostas?

De modo geral, as falas dos professores convergem ao afirmar que a
enturmacdo pedagdgica ndo deveria ser uma decisdo exclusiva da direcdo e dos
especialistas, mas um processo que envolvesse outros atores da escola,
especialmente os docentes. Em diferentes graus, todos reconhecem que o professor
possui um conhecimento cotidiano e pedagogico dos alunos que é fundamental para
decisdes mais adequadas sobre a composicéo das turmas.

O docente 1 defende explicitamente a necessidade de articulacdo entre

gestéo e professores, ao afirmar que:

A enturmacao pedagdgica tem que ouvir o corpo docente da escola.
Ela tem que ser um casamento com direcdo e o grupo de
professores, porque, existem situacfes que a direcdo e o professor
nao conseguem identificar da mesma forma. (Doc 1, 2025)

No entanto, ao ser questionado sobre sua participacao efetiva na definicdo

dos critérios gerais de enturmacéo, o docente respondeu:

Lembro de varios anos, onde elas davam uma avaliagcdo de
portugués e matematica para o sexto ano. La eu via, pelas notas,
fazer essa enturmacg&o. Mas participar de uma reunido, discutindo
esse critério eu ndo me lembro de ter participado disso, ndo. Na
verdade, esse exemplo que eu dei, eu apenas via realizar. E sei que
elas corrigiam, porque eu via dentro da superviséo, as supervisoras
corrigindo. Entdo eu sei que era real, que elas faziam. Mas nds nao
participamos disso ainda. (Doc 1, 2025)
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Nesta fala o docente reconhece que néo participou de momentos coletivos de
discussao, limitando-se a observar a¢des que j& aconteciam, como avaliacdes
diagnosticas aplicadas aos alunos do sexto ano. Dessa forma evidencia uma
distancia entre o reconhecimento da importancia da participacdo docente e a efetiva
insercéo dos professores no processo.

O docente 2 amplia a nocao de participacdo ao afirmar que a enturmacao
deveria envolver “fodos os atores da comunidade escolar”, (Docente 2, 2025). Ao

mesmo tempo, relata que ja houve tentativas anteriores de organizacao das turmas:

Houve esse momento, nds ja fizemos algumas tentativas no passado
gue ndo deram tdo certo, aquela coisa que eu falei do reverso
aconteceu em algumas turmas, mas eu acho que a gente deveria
tentar de novo, fazer uma mistura ai para ver no que da. Ha uns dez
anos atras a gente tentou fazer isso, na época nao deu muito certo.
Um aluno que era bacana, o outro acabou desviando-o0. Mas eu creio
gue a gente poderia fazer de novo. (Doc 2, 2025)

Ainda que avaliadas como pouco sucesso, a tentativa de outras formas de
organizacdo das turmas, o docente demonstra abertura para reavaliar essas
experiéncias, indicando que a auséncia de resultados positivos no passado néo

inviabiliza novas tentativas.

7z

O docente 3 € 0 que mais se aproxima de uma defesa explicita da

enturmacdo como processo coletivo e deliberativo, ao afirmar que:

Olha, respondendo a primeira pergunta, eu penso gue assim como a
gente faz Conselho de Classe, a enturmacé&o deveria ser feita assim,
em Conselho. Que a gente fizesse essa divisao, ja pensando mesmo
como funcionaria melhor as turmas, quem trabalharia bem com quem,
e eu acho que funcionaria bem se a gente se sentasse em conselho,
professores, supervisor, direcdo, para fazer essa enturmacéo. E teve
um momento que a gente se sentou, quando eu mencionei que a
gente tirou pedagogicamente alunos que estavam muito
indisciplinados, e colocamos, eles eram inclusive na turma T3, e
colocamos na T1, foi uma decisédo coletiva em conselho, e foi uma
coisa muito positiva, foi muito bom, entdo acredito que quando a
gente senta junto e faz essa conversa, e a gente faz essa troca, e
pensa principalmente no aluno, no que vai ser bom para ele, eu
acredito que é muito favoravel.(Doc 3, 2025)

O docente 3 compreende que a enturmacédo dos alunos deveria ser realizada

de forma compartilhada, nos moldes do Conselho de Classe, com a participacéo de



180

professores, especialistas e direcdo. Em sua avaliacdo, a decisdo compartilhada
possibilita uma composicdo das turmas mais alinhada as necessidades pedagogicas
dos alunos. Quando questionada quem de fato participa da enturmacéo na escola de

modo geral, ela respondeu:

No modo geral, é a gestéo e especialistas que fazem. Essa ocasido
foi um conselho de final de ano porque a gente estava com situagdes
muito criticas, no caso desses alunos, e a gente conversou no final, e
a gente sugeriu. A especialista ouviu a nossa opinido, nés demos, ela
acatou, e foi muito positivo, foi muito bom. Entéo, eu acredito que se
fizéssemos isso, ndo estou dizendo que tem que fazer de cada aluno,
mas se a gente fizesse, por exemplo, essa mistura, pegasse la um
terco, e pegasse 0s casos especificos, por exemplo, eu tenho no
nono ano dois, uns quatro alunos que perturba a turma, porgue eles
sdo muito infantis, e um brinca com outro, implica com outro, se a
gente separasse esses meninos, em vez de deixa-los continuar
juntos ano que vem, na mesma turma, porque ai ndo vai mudar, a
historinha vai continuar, e eles continuam atrapalhando uma turma
inteira. Entéo, se a gente dividisse, colocasse um em cada turma, por
exemplo, eles teriam oportunidade de conviver com outros colegas,
de ter outras realidades, de ter outras influéncias, de ter alunos I3,
que hoje sdo do T1, que estdo muito focados em fazer um Ensino
Médio bom, em fazer um Enem, e ele pode ser influenciado por isso,
e levar a sério também o estudo, e pode fazer, inclusive, parceria,
para comecar a estudar junto, e essa € a intencdo da gente, fazer
com gque os alunos despertem, para poder ver a importancia de
estudar, de seguir a vida, ser um cidaddo realmente responsavel,
com perspectiva de futuro. (Doc 3, 2025)

Esse docente ja atua na escola ha 13 anos, e embora a especialista que atua
ha quatro anos, afirmar que ndo participa do processo de enturmacdo o docente 3
aponta que a enturmacdo € realizada principalmente pela gestdo e pelos
especialistas, sendo a participacdo docente uma excecdo em situacdes especificas,
como no Conselho de Classe de final de ano, conforme ja mencionado pela gestora
2.

Ele avalia positivamente essa experiéncia pontual de escuta e deciséo
compartilhada, defendendo que a redistribuicdo de alunos com comportamentos
disruptivos entre diferentes turmas poderia favorecer novas interagdes, influéncias
positivas e maior engajamento com os estudos, contribuindo para o desenvolvimento

académico e para a construcao de projetos de vida dos estudantes.
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O docente 4 reforca a defesa da enturmacdo como pratica coerente com a

gestdo democrética, afirmando que:

Baseado na questdo da gestdo democrética, eu acredito que a
enturmacdo pedagogica deveria ser discutida junto com todos os
profissionais da escola, com os professores, com a especialista e,
também a gestdo. Ha comentarios muito vagos nos Conselhos de
Classe. Nunca uma discusséo de fato ou uma abertura para propor
ideias, propor solugdes e propor agdes. Isso ndo me recordo. (Doc 4,
2025)

O docente 4 que atua ha trés anos na escola defende que a enturmacao
pedagodgica deveria ser discutida de forma coletiva, envolvendo professores,
especialistas e gestdo, em consonancia com a gestdo democratica. No entanto,
aponta que, na pratica, os Conselhos de Classe se limitam a comentarios
superficiais, sem abertura efetiva para debate, proposi¢cao de ideias ou definicdo de
acoes.

De forma semelhante, o docente 5 que atua na escola h& sete anos
reconhece que: “Eu acho que ela tem que ser democratica.” (Doc 5, 2025). Ao insistir

em questionar a razéo, ela ficou pensativa e respondeu de maneira insegura:

S&o coisas que a gente nunca parou para pensar tdo profundamente.
Deixa-me ver se eu realmente acho que ela tem que ser democrética.
Eu acho que no mundo ideal ela deveria ser democratica. Porque eu
acredito que ela ndo deveria ser da forma que ela é, apesar de ser
conveniente de certa forma para os professores, para um grupo de
professores. Mas ela deveria ser democratica porque a visao que as
vezes a gestdo tem do aluno ndo é a visédo que o professor de uma
certa area tem. E a visdo de uma certa &rea ndo € a mesma de uma
outra area. E uma visao global do aluno, que talvez a gestdo nunca
va ter e nem um professor vai ter, em grupo, a gente consiga
encaixar aguele aluno melhor. (Doc 5, 2025)

Ao ser questionado sobre sua participacdo em discussdes coletivas, o
docente respondeu de maneira muito reflexiva: “‘Eu acho que néo. [...], Mas eu ja
presenciei alguns momentos que foi mencionado que o aluno tal ia ser enturmado
pedagogicamente. Eu acho que foi isso.” (Doc 5, 2025)

A resposta do Docente 5 revela uma posicao incipiente e pouco elaborada

sobre a enturmacgdo pedagdgica, marcada por duvida e reflexdo durante a propria
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entrevista. Embora, inicialmente, afirme que a enturmacdo “em que ser
democratica”, essa defesa ndo aparece como uma convicgdo, mas como uma ideia
construida no momento da fala, quando o docente explicita que nunca havia refletido
profundamente sobre o tema.

Ao aprofundar sua resposta, o docente reconhece que o modelo vigente é
conveniente para parte do corpo docente, mas problematiza essa conveniéncia ao
apontar seus limites. Sua argumentacdo passa a se apoiar na fragmentacdo das
percepc¢des sobre o aluno, destacando que a gestédo e os professores de diferentes
areas possuem visdes parciais, € que apenas o dialogo coletivo permitiria uma
compreensdo mais ampla das necessidades dos estudantes. Assim, a defesa da
gestdo democratica surge mais como um ideal do que como uma pratica vivenciada.

Essa fragilidade se confirma quando o docente afirma n&o participar
efetivamente de discussOes coletivas sobre enturmagéo, relatando apenas ter
presenciado mencdes pontuais ao tema, sem envolvimento direto no processo
decisorio.

Por fim, o docente 6 destaca a importancia do professor no conhecimento das
dindmicas cotidianas da sala de aula, argumentando que esse saber € essencial
para decisdes sobre a composicdo das turmas. No entanto, assim como os demais,
afirma n&o ter participado de discussdes coletivas sobre a organizagao geral das
turmas: “Eu cheguei e ja estava posto, as turmas e os horarios.” (Doc 6, 2025)

Em relacdo ao docente 6, importante ressaltar que sua participacdo é ainda
mais limitada visto que, ele é contratado assumindo as turmas que “sobraram” apds
a escolha dos professores efetivos e normalmente n&o permanece na escola no ano
seguinte. De modo geral a analise das respostas indica que os professores nao se
sentem incluidos no processo de decisdo sobre a enturmacdo pedagodgica dos
alunos do Ensino Fundamental da Escola Nova Esperanca.

Tal configuracdo distancia-se da concepc¢ao apresentada por Libaneo (2004)
ao afirmar que “os professores de todas as disciplinas formam, junto com a diregéo e
0S especialistas, a equipe escolar” e que, para além da docéncia, tém
responsabilidades na elaboragdo do projeto pedagdgico, na realizacdo das
atividades da escola e nas decisdes dos Conselhos de Escola e de Classe (Libaneo,
2004, p. 105).
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ApOs a analise da participacdo dos atores dentro da escola e os limites de sua
atuacado, buscou-se entender a participacdo dos sujeitos fora da escola. Para isso,
fez-se a seguintes perguntas a gestdo: E comum pais virem & escola reclamar ou
reivindicar a mudanca de turma do seu filho(a)? Caso sim, quais 0s principais

argumentos apresentados? E possivel realizar a mudanca?

As vezes o0 aluno ndo se identificou com aquela turma. Ai a gente
fala assim: “se ele fosse pra turma tal, ele conseguiria avangar mais,
e o perfil de alunos que estdo ali tem mais a ver.” Ai quando a gente
faz essa mudanca, as vezes o pai ndo quer, quer que volte o aluno
para outra sala. Tem vezes que a gente consegue mostrar para o pai,
para o responsavel, que é muito melhor para ele ou para ela ficar
nessa turma, porque vai acompanhar melhor, tem um professor que
as vezes tem mais afinidade com ele, porque vai gostar mais, vai se
identificar mais. Alguns entendem, tem outros que nao.

Ai a gente as vezes tem que fazer um remanejo de novo também. As
vezes 0 pai quer levar para outra escola, nés ja tivemos casos de o
pai ndo querer, que ndo fica nem numa turma nem na outra. Ai tem a
opcgao também dele, ele é livre para poder matricular onde ele quiser.
(Gest 1, 2025)

Quando indagado se ele conseguia recordar algum caso especifico, de qual

motivo o pai n&o ficou satisfeito com a troca, ela respondeu:

Entdo, nés tivemos uma aluna h4 um tempo que ela tinha muito
problema de convivéncia com as meninas. E aquilo ali estava
gerando um problema grave, de uma ndo conseguir ficar perto da
outra, no mesmo ambiente. Para o ano seguinte foram feitos alguns
remanejamentos. E essa menina foi para essa outra sala. O pai ndo
gostou. Queria que ela voltasse, porque a turma dela era a turma que
estava junto desde o quarto ano, quinto ano, ndo sei. Sempre foram
as mesmas turmas. Mas chegou um ponto da adolescéncia que os
conflitos entre eles estavam demais. Estavamos sempre fazendo
intervencdo. Entdo, a gente mudou pra outra turma, porque ali seria
melhor pra ela, que ela ia sair daquele conflito e ela ia render. E uma
excelente aluna, de notas excelentes. E as duas turmas muito boas.
SO que ia sair daquele grupinho. Sé que o pai gostaria que ela
formasse com a turma que ela comecou desde pequenininha. E ai foi
feito varias intervencdes ali para que aquele conflito melhorasse. E ai
a gente voltou para a sala. O pai ficou satisfeito. Entdo, as vezes a
gente pensa que vai ser bom, porque a gente vé ali a situacdo, como
estd. E as vezes o0 pai quer que volte por outros motivos. (Gest 1,
2025)
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A fala da gestora 1 evidencia que a participacdo das familias no processo de
enturmacao ocorre de forma pontual e reativa, motivada por situacdes especificas
de adaptacéo, convivéncia ou insatisfacdo do aluno com a turma. As solicitacées dos
pais ndo incidem sobre os critérios gerais de organizacdo das turmas, mas sobre
decisdes individuais ja tomadas pela escola.

Observa-se que a gestdo procura sustentar suas decisdes a partir de
argumentos pedagdgicos e relacionais, buscando demonstrar que determinadas
mudang¢as podem favorecer o desenvolvimento e o rendimento do estudante. No
entanto, a aceitacdo dessas decisfes pelas familias ndo é garantida, o que leva, em
alguns casos, a revisdo das escolhas feitas pela escola ou até a transferéncia do
aluno para outra instituicdo. Assim, a participacdo das familias se configura mais
como um espaco de negociacao e contestacdo de decisfes pontuais do que como
uma participacao estruturada no processo de enturmacao pedagodgica.

A fala da gestora 2 confirma e aprofunda os elementos ja evidenciados no

depoimento da gestora 1,

Muito comum quando ha troca de turmas. Inclusive do ano passado
para esse ano, a gente perdeu o aluno porque o aluno néo foi
mantido na turma que ele gostaria de ser. Eles reclamam dos
colegas. “Ah, porque ndo quero meu filho nessa sala porque 0s
colegas, ela ja estd acostumada com os outros colegas. Ndo quero
meu filho nessa sala porque os outros ficaram naquela sala. Porque
aquela sala é melhor.” E a maior reclamacao que se tem.

(Gest 2, 2025)

Quando questionada se acontece, por exemplo, de tirar um aluno da melhor
turma para uma turma mais fraca, qual a reacdo da familia, ela respondeu: ‘E uma
rejeicdo enorme para a familia. Em alguns casos, a gente nem faz isso porque
entende que o prejuizo vai ser muito maior.” (Gest 2, 2025)

A gestora 2 afirma que as principais reclamacdes das familias estao
relacionadas aos colegas que compdem a turma, a manutencao de vinculos ja
estabelecidos e a percepcéo hierarquizada entre as salas, expressa em falas como
“aquela sala € melhor”. Esse aspecto dialoga diretamente com o relato da gestora 1,

que apontou a importancia atribuida pelas familias a continuidade do grupo e ao
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pertencimento, mesmo quando a escola identifica conflitos ou dificuldades de
convivéncia.

Um ponto relevante acrescentado pela gestora 2 refere-se a rejei¢ao intensa
das familias quando ocorre a retirada de alunos de turmas consideradas mais fortes
para turmas mais fracas. Diferentemente da gestora 1, que descreve situacoes de
negociacao e, por vezes, de reversdo das decisdes, a gestora 2 relata que, em
alguns casos, a propria gestao opta por nao realizar a mudanca, por avaliar que o
impacto negativo da insatisfacédo familiar seria maior do que os possiveis beneficios
pedagdgicos.

A luz das contribuicBes de Liick (2009), que destaca a escuta ativa das
familias como pratica essencial para o fortalecimento da gestdo democratica e
participativa, as falas da gestora 1 revelam que a participacdo dos pais no processo
de enturmacéo ocorre de forma limitada e circunstancial. Embora a escola mantenha
canais de dialogo com as familias e a gestdo atue como mediadora, interpretando
demandas e buscando justificar pedagogicamente suas decisdes, essa escuta se
concretiza sobretudo em situacdes de conflito, insatisfacdo ou adaptacéo individual
dos alunos.

Assim, ainda que a gestao busque acolher e dialogar com os pais, conforme
orienta Lick (2009), a participacdo das familias assume um carater mais reativo e
negociador do que propriamente colaborativo. Dando continuidade a pesquisa e
tendo em vista o longo tempo de uso do critério de enturmacéo adotado na Escola
Nova Esperanca, indagou-se aos professores sobre o quanto concordam com ele.
Para isso foi feita levantada a seguinte questdo: Vocé concorda com o tipo de
enturmacdao praticada na escola? Por qué?

Ao serem questionados sobre o grau de concordancia com o critério de
enturmagdo adotado na escola, as respostas dos docentes revelaram
posicionamentos diferentes, que variam entre concordancia, concordancia parcial e
discordancia explicita. De modo geral, as falas evidenciam que o critério ndo é
consensual entre os professores.

O Docente 1 manifesta concordancia com o critério ao afirmar:

Concordo, porque da oportunidade para que um aluno que vem la do
quinto ano, de outra escola, as vezes de outra cidade, passar por um
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processo de avaliacdo de escrita e matematica e ir para uma turma
gue tem o seu perfil. Eu vejo que € sensato a escola fazer, abre uma
porta para alunos que vem da mesma escola também. As vezes
alunos que vem do primeiro ao quinto ano e a familia pagou um
professor particular, ele teve reposicdo do conteudo atrasado, e o
aluno melhorou, e ele quis também, entdo nos anos finais d4 essa
oportunidade de seguir numa turma boa. (Doc 1, 2025)

O docente 1 fundamenta sua posicao na ideia de que a enturmacédo pode
funcionar como uma oportunidade de reorganizacdo das trajetorias escolares dos
alunos, especialmente dagueles que chegam de outras redes ou que apresentam
melhora recente no desempenho. Essa fala dialoga com o discurso da gestao, que
justifica a enturmacdo como uma estratégia de organizacdo pedagogica e de
adequacao dos alunos as condic¢des da escola.

O docente compreende o critério como sensato e capaz de dar “oportunidade”,
ainda que sua andlise se concentre nos casos individuais de melhora no
desempenho. Ja o docente 2 expressa uma concordancia parcial, ao reconhecer
que o modelo facilita o trabalho docente, mas problematiza fortemente seus efeitos

sociais:

Em partes, para mim facilta, mas eu ndo concordo plenamente
porque € uma segrega¢cdo muito grande. Uma segregacdo em todos
os sentidos, econdmico, étnico, social, segrega. E visivel, a olho nu.
Se vocé chegar na porta da sala, vocé ja percebe essa segregacao.
(Doc 2, 2025)

Nessa fala, o docente 2 explicita de forma direta a percep¢cdo de que a
enturmacao produz separacdes visiveis entre os alunos, indo além do rendimento
académico e alcancando dimensfes sociais, econdmicas e étnicas. Essa leitura
problematiza a justificativa administrativa apresentada pela gestdo e aproxima-se
das preocupacdes ja manifestadas por outros docentes ao longo das analises.

O docente 3 assume uma posicdo claramente critica, defendendo a

necessidade de mudanga do modelo vigente:

A atual, eu acredito que precisa ser mudada, que precisa ser alterada.
Porgue ela ja esta se mostrando fracassada, ela precisa ser mudada
para poder a gente ver se realmente a gente vai ter uma influéncia
mais positiva, inclusive no engajamento dos alunos com relacdo ao
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conhecimento, e em relacdo também ao relacionamento entre eles.
(Doc 3, 2025)

A fala indica que, para o docente 3, o critério de enturmacdo nao tem
produzido os resultados esperados, tanto no engajamento académico quanto nas
relacdes interpessoais. De forma semelhante, o Docente 4 manifesta discordancia,
defendendo a diversidade como elemento potencialmente mais eficaz para o
processo educativo ao afirmar: Como eu disse anteriormente, ndo. Eu acredito que
se houvesse essa diversidade nas turmas, seria mais eficaz.” (Docente 4, 2025)

Embora sucinta, essa fala reforca a critica ao modelo homogéneo de
enturmacgao e converge com o entendimento de que a separacao dos alunos limita
as possibilidades de troca e aprendizagem coletiva. O Docente 5 apresenta uma
posicdo marcada por incerteza e reflexdo, revelando uma concordancia fragil e
pouco elaborada, construida no proprio momento da entrevista. Dessa maneira

responde:

Néo acho legal, mas...(pensativa) Eu nunca refleti o que realmente,
profundamente, o que pode ser feito. E sera, e questionar, e sera que
realmente vai surtir efeito, vai ser benéfico? (Doc 5, 2026)

Diante da duavida insistiu-se na indagacdo, questionando: Vocé acha que
estar assim é como se tivesse cobmodo para todos da escola? Ao que o docente
respondeu: “Sim, eu acredito que sim. E, se questionar, sera que realmente vai surtir
efeito, vai ser benéfico?” (Docente 5, 2025)

Essa fala evidencia a naturalizacdo do critério de enturmacao no cotidiano
escolar. O docente reconhece incémodos e duvidas, mas também aponta que o
modelo vigente se mantém por ser “‘cOmodo” para os envolvidos, o que dialoga com
a percepcdo da gestdo sobre a auséncia de reclamacdes sisteméaticas por parte dos
professores. Por fim, o docente 6 expressa discordancia, associando sua posicao a

auséncia de escuta e participagdo docente no processo:

N&o. Justamente porque eu acredito que o professor ndo € escutado,
nao é ouvido nesse lugar, que € quem esta mais préximo do aluno ali
e vai conseguir perceber melhor quais as possibilidades de lugar em
gue vai potencializar o estudo, o ensino, a aprendizagem do aluno.
(Doc 6, 2025)
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Essa fala articula diretamente o critério de enturmacéo a centralizacdo das
decisdes, aspecto ja apontado pelos gestores e pela especialista. O docente enfatiza
que a proximidade cotidiana com os alunos confere ao professor um conhecimento
gue nao é considerado no momento da organizacdo das turmas.

Em sintese, as respostas dos docentes revelam que ha pontos de vistas
diferentes quanto a enturmacéao praticada na Escola Nova Esperanca. Enquanto o
docente 1 o percebe como oportunidade pedagodgica, os demais apontam seus
limites, seja pelos efeitos segregadores, pela baixa eficacia percebida ou pela
auséncia de participacdo docente nas decisbes. Essas posi¢des dialogam com as
falas da gestdo e da especialista, que reconhecem a centralizacdo do processo e a
participacdo restrita dos professores, evidenciando que a enturmacao pedagodgica
permanece como um procedimento pouco debatido coletivamente e marcado por
contradi¢cdes no interior da escola.

Assim, ao invés de problematizar a forma como os alunos sé@o enturmados, a
escola tende a naturaliza-lo, reforcando processos que Barboza (2006) identifica
como produtores de desigualdade quando ndo acompanhados de préticas
pedagdgicas coletivamente planejadas e comprometidas com a democratizacdo das
oportunidades de acesso ao conhecimento.

Por fim, o dltimo questionamento do Eixo 3 e, também o que finaliza o
instrumento de campo desta pesquisa, foram feitas perguntas relacionadas as
melhorias que podem ser feitas na organizacdo das turmas de alunos do Ensino
Fundamental/anos Finais da Escola Nova Esperanca. Para a gestdo foi feita a
seguinte pergunta: “Na sua opinido, quais as melhorias podem ser feitas na
enturmacéao pedagogica para que o percurso escolar dos alunos possa ser feito com
mais equidade?”

A gestora 1 respondeu:

As nossas turmas nédo tém como a gente fazer um padrdo. “Ah, essa
turma vai ser esse padrédo, essa turma esse, essa turma esse.” A
gente tenta fazer com que tudo fique equilibrado. Porque séo
desafios o tempo todo, todo dia tem um problema. As vezes aquele
aluno que era excelente tem um problema familiar, ele vem
indisciplinado. (...) Entdo, assim, a gente tem que ter um equilibrio,
por causa desses desafios. E o professor, igual eu falei, ele tem que
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ter condicdo de entrar numa sala e trabalhar. Se eu consigo colocar
dez alunos indisciplinados ha mesma turma, o professor vai ter muito
desafio. E, as vezes, o0 outro que tem uma turma muito tranquila vai
estar mais tranquilo. Entéo, a gente quer o que? O padrdo da escola
seja 0 mesmo para todo mundo. Que todo mundo tenha resultado
satisfatorio. A gente sabe que o desafio € muito, que tem muitos
alunos que tem, igual eu falei, com laudo. E ai a gente tenta
equilibrar eles. (Gest 1, 2025).

Embora os demais sujeitos reconhecam a existéncia de um padrdo para a
enturmacao, a resposta da gestora 1 justifica a enturmacao e nao apresenta de fato

uma alternativa. No mesmo sentido, a gestora 2 responde:

Eu pensei isso muitas vezes e eu ndo consigo pensar outra forma.
Eu acho que toda forma de enturrnacédo que a gente faca vai ter os
prés e os contras. Do jeito que a gente esta hoje, eu percebo que é
uma que seria a melhor. Apesar de eu achar ainda que ndo é a
perfeita, mas é a melhor ainda. Porque qualquer uma vai ter
dificuldade, qualquer uma vai ter algum problema. (Gest 2, 2025)

Diferente da gestora 1 que insiste que ndo existe um padréo entre as turmas,
em perguntas anteriores a gestora demonstrou reconhecer a existéncia de um
padrdo de rendimento entre as turmas, porém na sua resposta para a pergunta em
questdo nao apresenta uma alternativa e afirma essa ser a melhor forma para
enturmar os alunos.

Para a especialista foi feita a seguinte pergunta: “Vocé acha que essa forma
de enturmacao adotada na escola deixa alguma lacuna, ela deixa algo que possa
ser aperfeicoado, que possa ser melhorado? Por favor, relate aquilo que vocé avalia

que precisa ser repensado e ajustado.” A especialista respondeu:

Eu acho que gera um blogueio em alguns momentos, eu acho
complexo. Mas se for pensar numa aluna que tem uma dificuldade de
aprendizagem, que esta numa turma que existe, mais brincadeiras,
mais indisciplina, existe sim um descontentamento daquele aluno
gue tem interesse, mas tem dificuldade e gostaria de aprender, mas
0 ambiente ndo é propicio. Porque a indisciplina toma conta, de certa
forma existe ali conflitos, e ai se pensa, “nossa, eu estou nessa
turma X, mas esse ambiente aqui tem muita bagunga, na outra turma
ndo tem”. Entdo eu penso que pode ser uma ideia, algum
pensamento de determinado aluno que se vé naquele ambiente ali,
gue precisa de intervencao toda hora assim. (EEB, 2025)
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A fala do especialista revela uma leitura critica e cuidadosa sobre os efeitos
da enturmacdo adotada na escola, especialmente para alunos que, embora
apresentem dificuldades, demonstram interesse em aprender. Assim como 0S
gestores, a resposta ndo apresenta uma alternativa ao problema.

Para finalizar, foi feita aos professores a seguinte pergunta: Vocé teria
sugestdes para melhorar a atual forma como os alunos do Ensino Fundamental séo
enturmados?

O docente 1 responde de modo incisivo: “Pela minha experiéncia nesta escola,
eu te digo que a escola faz o melhor, que ndo ha como aperfeigoar, eu ndo consigo
enxergar.” (Doc 1, 2025). Assim como a gestdo, o docente ndo aponta altemativas
para o problema indicando que essa € a melhor maneira de organizar as turmas de
acordo com a sua experiéncia na escola. O docente 2, sugere que o0 problema

principal ndo € a enturmacao ao apontar que:

Para melhorar esse percurso académico desses alunos, a minha
sugestdo seria o reforco. Eles queimaram a etapa, ndo tem
condicdes de eles continuarem sem resolver esses problemas que
eles trazem de aprendizagem: Leitura, escrita, interpretacdo, o
reforco seria a base. E de repente, depois do refor¢co, tentar uma
nova enturmacao. Nés temos alunos de nono ano, semianalfabetos,
é dificil cuidar para escrever o proprio nome. As vezes, assina, na
prova, quando me entrega, para ndo deixar ele timido, eu vou atras e
escrevo 0 nome dele para ndo ficar procurando depois, porque eu
nao consigo ler o nome dele. Entdo, o ponto-chave ai seria o reforgo.
Em todas as turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. Eles ja
chegam nos sextos anos, sem cumprir as etapas anteriores, e vai se
arrastando até o ultimo ano do ensino fundamental. (Doc 2, 2025)

Para o docente 2, a principal solucdo seriam estratégias de refor¢co para
superar defasagens. Sendo assim, essa fala evidencia que para ele, o problema nao
esta na forma como as turmas sdo organizadas e sim, nas defasagens de
aprendizagem dos alunos de modo geral.

De maneira divergente, os demais docentes apresentam alternativas
diferentes para aperfeicoar a organizacdo dos alunos em turmas. O docente 3,

responde de maneira declarada:

Eu misturaria, eu pegaria por exemplo um tergo da turma T1, um
terco do T2, um tergo do T3, faria uma turma[..]. Eu ndo manteria as
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turmas, porque aqui a gente faz assim, a gente mantém o nono ano
gque vai ser 0 primeiro ano, no ano que vem, por exemplo. A gente
nao altera isso. Entdo os meninos ficam a vida inteira estudando
juntos, o que é positivo no sentido de que eles acabam criando lagos,
tendo amizades, mas também eles ficam em uma bolha. E isso faz
com que eles tenham uma visdo muito fechada em relagdo a outras
pessoas, de outros niveis sociais, com outras perspectivas de vida, e
as vezes criando até preconceito em relagdo as pessoas, 0 que nao
€ legal. (Doc 2, 2025)

A resposta do docente 3 evidencia uma posicdo critica ao modelo de
enturmacao vigente, ao defender explicitamente a formacgéo de turmas heterogéneas
como alternativa para aperfeicoar a organizagao dos alunos. Ao propor a mistura de
estudantes dos diferentes niveis de rendimento, o docente aponta que a
manutencdo prolongada das mesmas turmas, embora fortale¢ca vinculos, também
produz isolamento e uma “bolha” social, limitando as interagdes entre alunos de
realidades diferentes.

Sua anadlise destaca que a enturmacdo homogénea pode reforcar visbes
restritas, estigmas e preconceitos, indicando que a heterogeneidade poderia ampliar
experiéncias, favorecer a convivéncia e contribuir para uma formag&o mais plural. Da
mesma maneira responde o docente 4:

Eu acredito que se a gente mesclasse alunos com mais facilidade,
alunos com mais dificuldade, alunos de diferentes classes sociais,
um perfil socioecondmico maior, um perfil socioeconémico mais baixo
na mesma sala, eu acho que isso poderia resultar em questbes
pedagoégicas melhores. (Doc 4, 2025)

A fala do Docente 4 converge diretamente com a posi¢do apresentada pelo
docente 3 ao defender a diversidade como principio para a organizac¢ao das turmas.
Ambos compreendem que a mistura de alunos com diferentes niveis de
aprendizagem e perfis socioecondmicos pode produzir efeitos pedagdgicos mais
positivos, ao ampliar as interacbes, as referéncias e as possibilidades de
aprendizagem coletiva.

Enguanto o docente 3 enfatiza os efeitos sociais e formativos da convivéncia
entre realidades diferentes, o docente 4 refor¢ca que essa heterogeneidade também
pode resultar em ganhos pedagodgicos, contrapondo-se ao modelo homogéneo

atualmente adotado na escola. O docente 5 revela uma posi¢do marcada por davida,
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incomodo e reflexdo incipiente sobre o modelo de enturmacéo adotado, conforme

responde:

Eu acho que isso € um ponto muito dificil porque apesar da gente
saber que ndo esta certo, ndo € uma coisa que a gente reflete a
respeito. Eu nunca refleti o que realmente, o que pode ser feito. (Doc
5, 2025)

Embora reconheca explicitamente que a forma como as turmas sao
organizadas “nao esta certa”, o docente admite que o tema raramente € objeto de
reflexdo coletiva, permanecendo naturalizado no dia a dia da escola. Diferentemente
dos Docentes 3 e 4, que apresentam propostas claras em defesa da
heterogeneidade, o docente 5 ndo aponta uma alternativa justificando nunca ter
refletido sobre “0 que pode ser feito”.

A resposta do docente 6 converge com as posi¢des dos docentes 3 e 4 ao
defender a superagdo do modelo de enturmagao, enfatizando a necessidade de

participacéo ativa dos professores nesse processo:

Olha, eu acredito que a Unica possibilidade € os professores estarem
presentes de forma ativa nessa construgdo, de se sentar com 0s
responsaveis por essa elaboragédo e ser consultado. “Olha, a gente
esta montando isso aqui e tem esses alunos.”

E ai o professor fala: “Olha, esse aluno as vezes seria melhor nessa
turma porque ele tem uma possibilidade, ele tem um senso de
lideranca que essa turma aqui esta precisando.” E ai fazer essa
organizagdo de acordo com que, ndo s6 o aluno vai estar em uma
sala que ele vai ajudar a potencializar a turma, mas que o professor
consiga ajudar a potencializar a turma a partir dessas pequenas
poténcias em que eles vao se ajudando. Que ai € a comunidade
mesmo. Eu acredito que seria o melhor caminho. Na verdade, eu
acho que € o unico caminho possivel dentro da escola porque néo
tem outro profissional que estd mais préximo do aluno do que o
professor. (Doc 6, 2025)

Ao afirmar que o professor € o profissional mais proximo do aluno, ele reforca
que decisdes mais adequadas sobre a composicdo das turmas dependem do
conhecimento cotidiano das potencialidades, liderancas e relacbes entre os
estudantes. Diferentemente dos demais, o docente 6 explicita que a participacéo
docente ndo é apenas desejavel, mas condicdo essencial para uma organizacao

mais equitativa, baseada na cooperacao e na constru¢do de uma comunidade de
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aprendizagem, apontando esse caminho como o0 Unico possivel para o
aperfeicoamento da enturmacéao escolar.

As analises desenvolvidas neste eixo evidenciam que, embora a Escola Nova
Esperanca mobilize, em seu discurso, referéncias a participacdo e ao
compartilhamento de decisbes — especialmente ao mencionar o Conselho de
Classe como espaco de escuta e corresponsabilizacdo —, a organizacdo concreta
da enturmacao pedagdgica permanece marcada por centralizacdo na gestdo e por
formas restritas e circunstanciais de participacdo de especialistas, professores e
familias.

A pesquisa documental, ao n&o identificar registros sistematicos de debates
sobre critérios gerais de enturmacéo nas atas de 2022 a 2024, reforca a leitura de
que a participacdo tende a ocorrer mais como ajuste de casos especificos do que
como deliberagdo coletiva sobre a politica de organizacao das turmas.

Nesse sentido, os dados empiricos problematizam a funcéo deliberativa
atribuida ao Conselho de Classe. Conforme Libaneo (2004), trata-se de um 6rgao
institucionalmente reconhecido para decisbes pedagogicas relacionadas as
trajetdrias escolares dos alunos, o que pressupde um funcionamento efetivo como
instancia de discussdo e tomada de decisdo coletiva. Entretanto, no contexto
investigado, o Conselho aparece mais como espaco de intervencdo pontual,
acionado diante de situacdes criticas, do que como instadncia permanente de
reflexdo sobre os critérios estruturantes da enturmacado, o que limita seu potencial
como instrumento de gestdo democratica.

As falas docentes reforcam esse diagndstico ao revelarem que a participacéo
dos professores na definicdo dos critérios € fragil, e que a concordéncia com o
modelo vigente é atravessada por contradigcbes: enquanto alguns percebem
vantagens em relacdo ao seu trabalho e oportunidades para determinados alunos, a
maioria evidencia preocupacdes com segregacao, baixa efetividade e auséncia de
escuta.

Do mesmo modo, a participacdo das familias surge principalmente como
negociacao reativa, voltada a contestacao de decisfes ja tomadas e orientada por
vinculos, pertencimento e percepcdes de hierarquia entre turmas. Assim, a

enturmacao se constitui como uma decisdo pedagogica central para a vida escolar,
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mas conduzida sob limites concretos de participacdo coletiva, o que contribui para a
reproducdo de desigualdades ja observadas nos eixos anteriores.

A luz das contribuicdes de Liick (2009), tais evidéncias tornam-se ainda mais
significativas, pois a gestdo democratica ndo se reduz a existéncia formal de
espacos colegiados, mas implica orientar o conjunto das decisfes escolares para a

garantia de qualidade e equidade no percurso dos estudantes. Como afirma a autora:

Sobretudo, a gestdo democratica se assenta na promocdo de
educacéao de qualidade para todos os alunos, de modo que cada um
deles tenha a oportunidade de acesso, sucesso e progresso
educacional com qualidade, numa escola dinAmica que oferta ensino
contextualizado em seu tempo e segundo a realidade atual, com
perspectiva de futuro (Lick, 2009, p. 70).

Dessa forma, a analise da enturmacdo pedagogica na Escola Nova
Esperanca evidencia que a democratizacdo da gestdo, para além do discurso,
depende da ampliacdo efetiva dos espacos de deciséo e da construcdo coletiva de
critérios que ndo apenas organizem a escola, mas sustentem condicbes concretas
de educabilidade e equidade, enfrentando — e né&o reforcando — as desigualdades

internas que atravessam o cotidiano escolar.

3.5.4 Principais Achados da Andlise de Dados

A andlise das entrevistas realizadas com gestores, especialista e docentes da
Escola Nova Esperanca permitiu compreender, de forma mais aprofundada, como a
enturmacao pedagogica € concebida, praticada e justificada no cotidiano da escola.
As falas dos sujeitos, quando analisadas em conjunto, revelaram n&o apenas
convergéncias importantes, mas também contradicbes que ajudam a explicar a
permanéncia dos critérios de enturmacdo e seus efeitos sobre as trajetorias
escolares dos alunos.

Um primeiro achado diz respeito a centralidade do rendimento escolar como
critério estruturante da organizacéo das turmas. Ainda que, em alguns momentos, a
gestdo recorra ao discurso da heterogeneidade e do equilibrio, as percepcbes dos
docentes e da especialista indicam que, na pratica, predominam agrupamentos

relativamente homogéneos, nos quais alunos com desempenhos semelhantes
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tendem a permanecer juntos ao longo dos anos finais do Ensino Fundamental. Essa
configuracdo aparece como amplamente reconhecida pelos sujeitos, sendo descrita
de forma naturalizada e pouco questionada.

Essa naturalizagdo esté diretamente relacionada ao carater institucionalizado
da enturmacdo adotada pela escola. As entrevistas evidenciam que o modelo atual
atravessou diferentes fases de uma gestéo duradoura sem alteracdes significativas,
0 que contribuiu para sua incorporacdo a cultura organizacional da escola. Assim, a
forma de organizar as turmas passou a ser percebida menos como uma escolha
pedagdgica e mais como um procedimento rotineiro, ndo debatido de maneira
coletiva.

Outro achado relevante refere-se ao descompasso entre o discurso
institucional e a pratica efetiva. Enquanto parte da gestdo afirma que as turmas sao
mistas, as falas dos docentes e da especialista, bem como os dados de rendimento
apresentados ao longo da pesquisa, indicam a existéncia de padrdes relativamente
estaveis de desempenho entre as turmas. Essa contradicdo indica que a
heterogeneidade funciona mais como um principio desejado do que como um critério
efetivamente orientador da organizacao escolar.

As entrevistas também revelam que a enturmacdo por rendimento produz
efeitos pedagdgicos concretos, especialmente no trabalho docente. Os professores
relatam ritmos de aula diferentes, uso de metodologias diferenciadas e
fragmentacdo dos conteddos nas turmas de menor rendimento. Embora tais
adaptacOes sejam justificadas pelas dificuldades reais dos alunos, elas acabam por
produzir percursos formativos desiguais, nos quais algumas turmas avancam com
maior profundidade e complexidade, enquanto outras permanecem restritas a
simplificacdo do ensino.

Associado a esse processo, emerge a percepcao de que as turmas de melhor
rendimento concentram alunos com maiores recursos socioecondmicos e culturais,
engquanto as turmas de menor rendimento reinem estudantes em situacéo de maior
vulnerabilidade social, muitos deles pardos e negros. Ainda que essa associacao
n&o seja apresentada como intencional, ela evidencia a presenca de mecanismos de

segregacao escolar indireta, reforcando desigualdades ja existentes fora da escola.
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No que se refere a gestdo democratica, um achado central € a participacao
limitada dos professores na definicdo dos critérios de enturmacdo. Embora o
Conselho de Classe seja mencionado como espaco de escuta e compartilhamento,
tanto as entrevistas quanto a analise documental indicam que os docentes nao
participam da definicdo dos critérios gerais, atuando, em geral, apenas na mediacao
de casos especificos ou em ajustes pontuais. Dessa forma, decisdes estruturantes
permanecem concentradas na gestdo, o que fragiliza o carater deliberativo desse
espaco.

Outro achado significativo diz respeito a auséncia de acdes pedagogicas
sistematicas e permanentes voltadas as turmas de menor rendimento. A especialista
reconhece que nao ha projetos especificos institucionalizados para esses grupos, e
gue as iniciativas existentes ocorrem de forma pontual, individualizada ou voluntaria,
sem continuidade ao longo do tempo. Esse dado é especialmente relevante, pois
evidencia que a enturmacdo homogénea ndo € acompanhada das condicdes
pedagogicas que poderiam justificd-la do ponto de vista da equidade.

De modo geral, as entrevistas revelam que gestores, docentes e especialista
demonstram sensibilidade as desigualdades sociais, familiares e econémicas que
atravessam as trajetérias escolares dos alunos. No entanto, essas desigualdades
sdo frequentemente interpretadas como fatores externos a escola, o que contribui
para a naturalizacdo dos resultados desiguais e para o0 deslocamento da
responsabilidade da escola pela aprendizagem. Nesse contexto, a diferenca de
atuacado do professor de acordo com o nivel da turma tende a assumir um carater de
adaptacao as desigualdades, e ndo de enfrentamento sistematico delas.

Assim, a luz dos achados da pesquisa de campo, o préximo capitulo
apresenta o Plano de Acdo Educacional (PAE), concebido como uma proposta
propositiva voltada ao enfrentamento dos entraves identificados, a ampliagdo dos

espacos de participacdo e a construcdo de estratégias que contribuam para a

garantia de trajetorias escolares mais justas e equitativas.
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4 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL: PROPOSTA PARA FAVORECER A
IGUALDADE, EQUIDADE E EDUCABILIDADE NA ENTURMACAO PEDAGOGICA
DOS ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL/ANOS FINAIS DA ESCOLA NOVA
ESPERANCA

O presente capitulo apresenta o Plano de Acdo Educacional (PAE) elaborado
a partir das analises desenvolvidas ao longo desta dissertacdo, especialmente dos
achados empiricos discutidos no Capitulo 3. A investigacdo permitiu compreender
como o processo de enturmagdo pedagodgica vem sendo organizado na Escola Nova
Esperanca e evidenciou conflitos entre racionalidade administrativa, participacao
docente e principios da gestao democratica.

Os dados da pesquisa revelaram problemas concretos relacionados a
enturmacao, tais como diferencas significativas de perfil dos alunos entre as turmas,
desigualdades de rendimento académico e centralizacdo das decisdes na equipe
gestora. Esses elementos indicam que a organizagao das turmas ndo constitui um
procedimento meramente técnico ou administrativo, mas uma escolha institucional
que produz impactos diretos nas condicdes de ensino, nas oportunidades de
aprendizagem e nas trajetorias escolares dos estudantes.

Diante desse cenério, tornou-se evidente que o diagnéstico construido ao
longo da pesquisa demandava desdobramentos praticos. As inquietacdes que
impulsionaram esta dissertagdo apontaram para a necessidade de avancar da
andlise para a proposicdo de estratégias concretas, capazes de enfrentar os
desafios identificados e contribuir para o aprimoramento das praticas da escola.
Assim, o PAE assume como eixo estruturante o fortalecimento de espacos coletivos
de planejamento, didlogo e corresponsabilizacdo, compreendendo a enturmacéo
pedagogica como decisdo estratégica para a promocdo de condicbes mais
equitativas de acesso, permanéncia e sucesso escolar.

As acOes propostas buscam aperfeicoar o processo de enturmacao,
promovendo maior transparéncia, ampliacdo da participacdo docente e
monitoramento sistematico dos resultados. Trata-se de alinhar o processo de

enturmacao aos principios de gestdo democratica discutidos ao longo da dissertacao,
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reconhecendo que a qualidade da organizacao escolar esta diretamente relacionada
a qualidade das oportunidades educativas oferecidas.

Para sistematizar e tornar mais clara a articulacdo entre os achados empiricos
e as propostas de intervencao, optou-se pela utilizacdo da ferramenta 5W2H, por se
tratar de um instrumento que favorece a passagem do diagndstico a acdo. De
acordo com Nakagawa (2017) o 5W2H possibilita organizar e operacionalizar as
estratégias definidas no Plano de Acéo ao traduzir ideias e propostas em etapas
concretas, com definicdo clara do que sera feito, por quem, quando, onde, como e
com quais recursos. A ferramenta, além de estruturar o planejamento, contribui para
0 acompanhamento sistematico das acdes, permitindo revisbes e ajustes ao longo
da implementacéo.

No campo educacional, a incorporacdo dessa metodologia dialoga com a
perspectiva de Libaneo (2004), segundo a qual a organizacéo e a gestdo da escola
constituem dimensdes pedagogicas do trabalho educativo, exigindo planejamento
intencional, definicdo de responsabilidades e avaliagdo continua das acoes
desenvolvidas. Ao adotar o 5W2H na estruturacdo do PAE, busca-se alinhar o
planejamento das intervencbes a compreensao da gestdo como pratica coletiva,
reflexiva e orientada a melhoria das condicfes de ensino e aprendizagem.

A ferramenta organiza o planejamento a partir de perguntas estruturantes:
What - O que sera feito?; Why — Por que sera feito?; Where — Onde sera feito?;
When — Quando sera feito?; Who — Por quem sera feito?; How — Como sera feito?;
How Much — Quanto custara fazer? (Inacio et al., 2023). Ao sistematizar essas
dimensdes, a metodologia favorece o detalhamento das acdes, a definicdo de
responsabilidades e o monitoramento continuo do processo de implementacao,
assegurando coeréncia entre diagnostico, planejamento e execucao.

Os resultados da pesquisa de campo revelaram a importancia de estruturar
um Plano de Acdo Educacional capaz de enfrentar os desafios identificados e de
contribuir para a transformacéo do cenario observado ao longo do estudo. O Quadro
20 apresenta a relacdo entre os eixos analiticos desenvolvidos na pesquisa, 0S

principais dados obtidos e as a¢bes propositivas delineadas no ambito do PAE.



Quadro 20 - Sintese da Estrutura da Pesquisa

199

Questéo Eixos de Achados da Pesquisa de Campo Entraves Reconhecidos Aclbes
Norteadora Anélise Propositivas
- Longa duracdo do critério de |- Naturalizacdo do modelo: | - Apresentar o0s
Eixo | — enturmacéo de alunos; a enturmacdo aparece | dados da pesquisa
Enturmacéo - Os alunos sao agrupados, como “o jeito que sempre | para equipe
Pedagogica predominantemente, pelo desempenho|foi” o que reduz a| gestora e
académico/notas; problematizacdo coletiva e | docentes;
- Ha& um grande desnivel de | blogueia mudancas.
Como sao aprendizagem entre as turmas, | -Acomodacdo dos sujeitos
definidos os constituindo turmas boas e turmas fracas, | em relagdo a forma como
critérios de naturalizado pelos diferentes atores do | os alunos sé&o enturmados.
enturmacao processo educacional. Alguns docentes afirmam
pedagogica facilitar o trabalho.
dos alunos
do Ensino
Fundamental/Anos
Finais na Escola - Maioria de alunos brancos, com|- Os atores do processo | - Rodas de
Nova Esperanca? melhores socioecondmicas e maior | educativo atribuem as | Conversa entre
Eixo Il - participacdo das familias constituem a | desigualdades entre | gestores,
Igualdade, melhor turma; turmas a fatores externos a | docentes e
Equidade e - Maioria de alunos negros e pardos, | escola, de forma que as | especialistas com
Educabilidade | com menor participacdo das familias| desigualdades dentro da | diferentes
constituem a turma de menor rendimento. | escola sdo vistas como | profissionais
- As falas dos docentes mostram que, | consequéncia desses | relacionados a
nas turmas de menor rendimento, é | fatores e ndo sdo| Educacdo Publica

preciso simplificar, fragmentar e diminuir
o conteudo para dar conta, mas

frequentemente ndo chega aonde tem
que chegar. Esse ajuste permanente

relacionados a forma como
a escola organiza as
turmas.

e aos fatores que
afetam a
educabilidade dos
alunos.
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tende a virar um ciclo:
defasagem — aula mais lenta e menos
exigente — menos aprendizagem

Eixo Il

— Gestao
Democratica

- Padrdo de enturmacdo antigo e
mantido, desde antes da atual diretora,
gue ja fazia parte da gestao.

- As decisBes sobre os critérios gerais de
enturmacéao de alunos estdo centradas na
Gestao Escolar;

- Embora o Conselho de Classe tenha
funcdo deliberativa, em relacdo a
enturmacéo ele tem acao pontual.

- N&o ha discussdes deliberadas entre a
gestdo e o corpo docente e especialistas
para avaliar e reavaliar os critérios gerais
e enturmacao adotados na escola.
-Professores defendem

participagdo, mas dizem néo ter vivido
debate real; relatos de que “ja estava
posto”. Parte aponta segregacao; outros

defendem diversidade e construcao
coletiva.

-Gestdo reconhece desafios e busca
“equilibrio”, mas nao apresenta

alternativas concretas; considera a forma
atual “a melhor possivel”.

- Falta de discussoes
sobre as desigualdades
entre turmas dentro da
escola.

- Baixa inclusdo e escuta
docente: participacao
aparece como excegao
(casos criticos), ndo como
regra da gestao
democratica.

- Imobilismo por incerteza:
percepcao de que
‘qualquer  forma tem
problemas” leva a
manutengdo do modelo
sem experimentacao
acompanhada.

- Projeto-piloto

monitorado:
implementar
mudanca gradual
(ex.: mistura
parcial em um
ano/série ou

redistribuicao
criteriosa) com
monitoramento
(frequéncia,
ocorréncias,
rendimento,
percepgao
docente/discente)
e avaliacdo ao
final.

- Revisdo do PPP
e do Regimento
Escolar a luz da
equidade.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2026)
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A partir do diagnostico das principais dificuldades identificadas, foram
definidas quatro agcbes propositivas que, uma vez implementadas, tém potencial
para contribuir de forma significativa para a constru¢do de uma Educacdo mais
comprometida com os principios da igualdade, da equidade e da educabilidade dos
alunos (L6pez, 2005; Franco et al., 2007)

4.1 DETALHAMENTO DO PLANO DE ACAO EDUCACIONAL

O presente Plano de Acdo Educacional compde-se de quatro acgles
estruturadas a partir das analises dos dados obtidos na pesquisa de campo. As
informagBes foram extraidas das entrevistas semiestruturadas realizadas com a
equipe gestora e com docentes da escola, além da analise documental.

As acOes delineadas — (l) Apresentacdo sistematizada dos dados da
pesquisa; (Il) Realizacdo de rodas de conversa formativa com os docentes; (ll)
Implementacdo de um projeto-piloto monitorado para reorganizacdo das turmas e (IV)
Reformulacdo do PPP e Regimento Escolar a luz da equidade— foram criadas
segundo o protocolo da ferramenta 5W2H, com definicdo clara de objetivos,
responsabilidades, prazos e formas de acompanhamento.

No quadro a seguir, apresenta-se a sintese das acfes propostas, estruturadas
conforme a légica do 5W2H, explicitando o que sera realizado, por que, onde,

quando, por quem, Como e Com quais recursos.



Quadro 21 - Sintese das Ag¢des Propositivas
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(continua)
What: O que Why: Por que sera Where: When: Who: How: Como sera feito | How Much:
sera feito feito (justificativa) Onde sera | Quando Por quem sera (método) Quanto custara
(etapas) feito (local) | sera feito | feito fazer (custo)
(tempo) (responsabilidade)

- Apresentacao dos - Para expor o -Na - Maio de | - Direcéo, - Nareunido do - Nao havera
dados da pesquisa para | panorama das escola. 2026 especialistas e Conselho de Classe de
equipe gestora, desigualdades entre professores encerramento do custos
especialistas e as turmas de nono ano primeiro trimestre.
docentes; da escolae -Fomentar o debate e

conscientizacéo da avaliacao critica dos

necessidade de revisar ganhos e perdas com

a enturmacgéo de a enturmacao

alunos. praticada na escola
- Capacitacao dos - Para conscientizar -Na - Nas - Direcao, - Atraves das parcerias | - R$1400,00.
profissionais através de | sobre a importancia de | escola. reunides | especialistas e j& existentes na escola | Sera oferecido
rodas de conversa acles equitativas que de Modulo | professores. como a equipe do café e
formativas entre favorecam a I, Direito na Escola e do | impresséo de
gestores, docentes e educabilidade dos no segund NAE. certificado de
especialistas com alunos. o] - Estabelecimento de participacao
diferentes profissionais: semestre parceria com Centro nas rodas de
1- Direito na Escola; de Universitério. conversa
2- Equipe do Nucleo de 2026., de -Destinar 1 hora da
Acolhimento agosto a reunido mensal de
Educacional (NAE); novembro. moddulo Il, para a roda

3- Pedagogos do Centro

Universitario da cidade.

de conversa
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(concluséo)

What: O que Why: Por que sera Where: When: Who: How: Como sera feito | How Much:
sera feito feito (justificativa) Onde sera | Quando Por quem sera (método) .
(etapas) feito (local) | sera feito | feito Quanto custara
(tempo) (responsabilidade) fazer (custo)
- Projeto-piloto - Para implementar - Nas - - Direcéo, - Discutir estratégias Aproximadame
monitorado para mudanca gradual (ex.: | turmasdo | Setembro | especialistas e de reorganizacdo das | nte
reorganizagao das mistura parcial emum | sexto ao de 2026 professores turmas; R$ 1.500,00
turmas. ano/série ou nonoano | parao ano - Emreuniao de (mil e
redistribuicéo do Ensino | letivo de Conselho de Classe do | quinhentos
criteriosa) com Fundamen | 2027/2028 segundo trimestre de reais), sendo:
monitoramento tal. 2026 definir as turmas | R$ 600,00 para
(frequéncia, gue se manterdo com | impressdes
ocorréncias, a mesma estrutura diversas;
rendimento, percepc¢ao organizacional e quais | R$ 500,00 para
docente/discente) e serao “misturadas’; aquisicao de
avaliacao ao final. - Avaliar materiais de
trimestralmente nos apoio e
Conselhos de Classe | R$ 400,00 para
com a escuta docente | pequenos
e discente lanches nos
momentos de
avaliacao
coletiva .
-Revisdo do PPP e - Alinharo PPP e - Na -Aolongo | - Docentes, - Em vérias etapas, por | Sem custo.
Regimento Escolar a luz | Regimento Escolar as | escola do ano de | funcionarios, meio de discussdes
da Equidade evidéncias da 2027, com | especialistas e envolvendo gestores,
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pesquisa e fortalecer
praticas mais
equitativas.

a
finalizacao
nos dias
escolares
de
fevereiro
de 2028.

gestao escolares;
representantes
dos alunos;
representantes
dos pais e
responsaveis
pelos alunos e
membros do
colegiado escolar

especialistas,
docentes, funcionarios,
alunos, pais e
responsaveis por
alunos

Fonte: Elaborado pela autora com base no resultado da analise da pesquisa de campo (2026).
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Nas proximas secdes sera apresentado o detalhamento das acdes
propositivas para a promocado de um processo educativo com mais Igualdade

Equidade e Educabilidade na Escola Nova Esperanca.

4.2 APRESENTACAO DOS DADOS DA PESQUISA PARA EQUIPE GESTORA,
ESPECIALISTAS E DOCENTES

A primeira acdo do Plano de Acéo Educacional consiste na apresentacéo dos
dados da pesquisa a equipe gestora, especialistas e docentes como estratégia inicial
de mobilizacdo e sensibilizacdo coletiva. Essa acao se justifica pelos achados das
entrevistas, que evidenciaram que, embora o0s sujeitos reconhecam diferencas
significativas de rendimento, no perfil socioecondmico e étnico-racial,
comportamento e expectativas entre as turmas de nono ano, tais desigualdades n&o
sao problematizadas no cotidiano escolar.

Os dados da pesquisa revelaram que os docentes demonstraram duvidas,
incbmodos ou criticas ao modelo vigente, mas também reconheceram que
raramente ha espacos estruturados para discutir coletivamente os critérios de
enturmacao, seus efeitos sobre as aprendizagens e suas implicacbes para as
trajetérias escolares dos alunos.

Diante desse cenério, sera agendado junto a direcdo da escola a
apresentacdo dos resultados da pesquisa. A apresentacdo sera realizada na préopria
escola durante a reunido do Conselho de Classe de encerramento do primeiro
trimestre, prevista para maio de 2026. Essa a¢ao busca criar um espaco formativo e
reflexivo, no qual os dados empiricos possam subsidiar uma avaliacédo critica da
enturmacéo praticada pela escola.

Essa agdo sera realizada por mim, como pesquisadora que faz parte do corpo
docente da escola. Ao socializar evidéncias produzidas a partir da analise de
documentos produzidos pela escola, resultados das turmas de nono ano nas
avaliacOes intemas e externas, bem como das falas de gestores, especialistas e
professores, pretende-se explicitar o panorama das desigualdades entre as turmas
de nono ano e provocar a sensibilizacdo e conscientizacdo da equipe quanto a

necessidade de revisar a forma como os alunos sao organizados.
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A escolha do Conselho de Classe como espaco para essa acado dialoga
diretamente com os discursos dos proprios sujeitos da pesquisa, que o reconhecem
como instancia legitima de discussdo. Nesse momento, a proposta € fomentar o
debate coletivo sobre os ganhos e perdas associados ao modelo de enturmacéo
praticado, estimulando que professores, especialistas e gestores confrontem suas
percepcdes, expectativas e experiéncias a luz dos dados apresentados.

Essa proposta dialoga diretamente com as contribuicdes, jA apresentadas no
capitulo 3, de Luck (2009), quando defende que a gestdo democratica nao se efetiva
apenas pela existéncia formal de instancias colegiadas, mas pela criacdo de
condicbes reais para o didlogo, a analise conjunta da realidade escolar e a
construgédo compartilhada de decisoes.

Com o objetivo de fomentar a participacdo dos profissionais nas formacdes
(Acao 2) e incentivar a construcdo coletiva das mudancas, todas as acées do PAE
serdo desenvolvidas coletivamente. O tema da primeira roda de conversa, que sera
a segunda acao, sera decidido apds a apresentacdo dos dados da pesquisa a partir
das sugestdes dos gestores, especialistas e docentes.

A avaliacdo da acdo ocorrera de forma processual, considerando a
participacdo dos profissionais, a qualidade das discussdes realizadas e o0s
encaminhamentos definidos coletivamente. As contribuicbes seréo registradas no
livro de atas do Conselho de Classe, constituindo evidéncia do nivel de mobilizacéo
da equipe. A acdo sera considerada efetiva se promover reflexdo critica sobre a
enturmacédo e favorecer o engajamento nas etapas seguintes do Plano de Acéao
Educacional.

Por ndo demandar recursos financeiros, visto que a apresentacdo sera feita
pela pesquisadora, essa agdo se apoia fundamentalmente no compromisso da
escola com a reflexdo pedagogica e com a construcdo de uma gestdo mais
participativa. Trata-se, portanto, de um passo inicial e estratégico do PAE, voltado a
transformar o diagnéstico produzido pela pesquisa em conhecimento compartilhado,
condicdo necessaria para que as acbes subsequentes avancem no sentido da

promocao daigualdade, da equidade e da educabilidade dos alunos.
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O Quadro 22, resume 0s principais aspectos da acéo, organizada de maneira
objetiva para facilitar o acompanhamento e a execuc¢do da apresentacao dos dados

da pesquisa para a gestéo, docentes e especialistas.

Quadro 22 - Sintese da A¢ao 1: Protocolo 5W2H

What: O que serd feito
(etapas)

Acao 1: Apresentacdo dos dados da pesquisa a
equipe gestora, especialistas e docentes.

Why: Por que sera feito
(justificativa)

Para sensibilizar e conscientizar a equipe escolar
sobre o0s efeitos da enturmacdo baseada
majoritariamente no rendimento académico e provocar
a reflexdo sobre as possibilidades de modificagbes na
enturmacéao atual.

Where: Onde sera feito
(local)

A apresentacao sera feita na sala de aula, espaco
onde acontecem as reunides de Modulo Il e Conselho
de Classe, na Escola Nova Esperanca.

When: Quando sera feito
(tempo)

Na reunido do conselho de classe de encerramento
do primeiro trimestre, prevista para maio de 2026.

Who: Por quem sera
feito (responsabilidade)

Pela propria pesquisadora que faz parte do corpo
docente da Escola Nova Esperanca.

How: Como sera feito
(método)

Agendamento com a direcdo da apresentacdao no
Conselho de Classe do 1° trimestre (maio/2026);
solicitacéo de equipamento de datashow; organizacao
e sistematizacdo dos principais dados da pesquisa
(rendimento, frequéncia, perfil das turmas e falas dos
participantes); elaboracdo de slides com sintese
analitica; exposicdo dialogada dos resultados;
mediacdo do debate coletivo; registro das
contribuicdes e encaminhamento das sugestdes para
subsidiar a Acdo 2. A apresentacdo sera feita em
powerpoint a partir do notebook da prépria
apresentadora e acontecera no inicio da reunido do
Conselho de Classe.

How Much: Quanto
custara fazer (custo)

Sem custo.

Fonte: Elaborado pela autora (2026).
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4.3 CAPACITACAO DOS PROFISSIONAIS POR MEIO DE RODAS DE CONVERSA
FORMATIVAS

Os achados da pesquisa evidenciaram que a organizacdo das turmas na
Escola Nova Esperanca tem reproduzido padroes de desigualdade interna, com
concentracdo de estudantes brancos, com melhores condi¢cdes socioecondmicas e
maior participacdo familiar nas turmas de maior rendimento, enquanto alunos negros
e pardos, com menor participacdo das familias, predominam nas turmas de
desempenho inferior.

As falas docentes revelaram que, nessas turmas, ha recorrente simplificacao
e fragmentacdo dos conteldos, gerando um ciclo de defasagem e reducdo das
expectativas de aprendizagem. Soma-se a isso a manutencdo de um modelo de
enturmacao historicamente consolidado, pouco debatido com a equipe escolar.

Diante desse cenario — marcado pela naturalizacdo das desigualdades, pela
atribuicdo de suas causas a fatores externos e pela auséncia de debate institucional
estruturado — torna-se necessaria uma acao formativa que promova reflexao
coletiva, amplie a escuta docente e favoreca a construcdo compartilhada de
alternativas, rompendo com o imobilismo e preparando o terreno para intervencoes
mais equitativas na organizacao das turmas.

Nesse contexto, a segunda acdo proposta no Plano de Acdo Educacional
consiste na realizacdo de rodas de conversa formativas envolvendo gestores,
especialistas e docentes da Escola Nova Esperanca, com a participacdo de
diferentes profissionais vinculados a educacédo publica, como a equipe do Projeto
Direito na Escola, o Nucleo de Acolhimento Educacional (NAE) e pedagogos do
Centro Universitario local.

Essa acdo articula-se diretamente a Acdo 1, que prevé a apresentacdo e
socializacdo sistematizada dos dados da pesquisa a comunidade escolar. Na
presente etapa busca-se aprofundar coletivamente a reflexdo sobre equidade,
educabilidade e organizacédo pedagogica, deslocando o debate do campo descritivo
para o campo formativo e propositivo.

A escolha do formato de rodas de conversa dialoga com Luck (2009), ao

defender que a formagéo continuada no interior da escola deve estar vinculada as
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situacBes reais vivenciadas pelos profissionais, promovendo reflexdo coletiva,
didlogo e corresponsabilizacdo. Ao utilizar os préprios dados da pesquisa como
ponto de partida, as discussdes mantém-se ancoradas na realidade da escola,
favorecendo a construcdo de estratégias contextualizadas.

A gestdo escolar sera responsavel por coordenar a acdo, garantindo recursos
e suporte necessarios. As rodas de conversa serao realizadas na propria escola, ao
longo do segundo semestre de 2026, nos meses de julho a novembro, aproveitando
a estrutura das reunides mensais de Moédulo I, com a destinacdo de uma hora

especifica para esse fim, conforme mostra a Tabela 1:

Tabela 1: Cronograma das Rodas de Conversa Formativas

Julho
Agosto
Setembro
outubro
Novembro

1° encontro: Direito na Escola X

2° encontro: Equipe NAE

3° encontro: Pedagogos do Centro X
Universitario local

Tema: Boas praticas de enturmacéo
pedagogica

4° encontro: encontro: Pedagogos do X
Centro Universitario local

Tema: Fundamentos da Gestao
Democratica

5° encontro: Avaliagcdo das formacdes X
realizadas

Fonte: Elaborada pela autora (2026).

Essa organizagcdo busca garantir viabilidade a agéo, evitando sobrecarga da

equipe e favorecendo a adesdo dos profissionais. Os encontros abordardo temas
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relacionados as desigualdades educacionais, as condi¢cdes de educabilidade dos
alunos e as possibilidades de praticas mais equitativas no contexto da organizacao
das turmas e da gestdo democratica no contexto da escola.

A participagéo do Projeto Direito na Escola contribui para situar o debate nos
marcos legais que asseguram o direito a Educacdo com igualdade de condicGes
para acesso e permanéncia, conforme previsto nos principios constitucionais. Ao
incorporar essa perspectiva juridica as discussdes pedagogicas, reforca-se a
compreensao de que as decisdes relativas a enturmacao devem estar alinhadas ao
principio da protecéo integral e & promocao da justica educacional, reconhecendo
que igualdade formal ndo se confunde com equidade.

Complementarmente, a parceria com o Nucleo de Acolhimento Educacional
(NAE) amplia o olhar sobre as condi¢des de educabilidade dos estudantes ao trazer
para o debate aspectos relacionados a wulnerabilidades sociais, emocionais e
familiares que atravessam as trajetorias escolares. Conforme LoOpez (2005), a
educabilidade constitui construcdo social e institucional, exigindo da escola a criagao
de condicbes pedagogicas adequadas as necessidades dos alunos. Nesse sentido,
a presenca do NAE contribui para que a reorganizacao das turmas considere tais
dimensdes, evitando processos de estigmatizacdo e fortalecendo estratégias
institucionais de acompanhamento.

A participacado de pedagogos do Centro Universitario local qualifica a reflexao
a partir de fundamentos didaticos e da organizacdo do trabalho pedagodgico. A
enturmacdo, enquanto decisdo institucional, possui implicacdes diretas sobre
praticas de ensino e avaliacdo. Dialoga-se, assim, com Libaneo (2004), ao
compreender a gestdo e a organizacdo escolar como dimensdes pedagogicas do
trabalho educativo, que demandam planejamento intencional e reflexdo coletiva. A
interlocu¢do com o ensino superior fortalece a articulacdo entre teoria e pratica
contribuindo para decisdes mais fundamentadas e coerentes com o direito a
aprendizagem.

Dessa forma, as rodas de conversa ndo se configuram como momentos
pontuais de capacitacdo, mas como estratégia de fortalecimento da cultura escolar,
articulando saberes juridicos, psicossociais e pedagogicos. Ao promover espacos

formativos continuos, a escola assume postura ativa diante das desigualdades,
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deslocando explicacfes centradas exclusivamente em fatores externos e ampliando
a reflexdo sobre suas proprias praticas e formas de organizacéo.

A avaliacdo da acédo sera realizada de forma processual e formativa, por meio
de registros em atas, relatorios sintéticos dos encontros e listas de presenca, que
permitirdo verificar a efetiva realizacdo da acao, a regularidade dos encontros e o
nivel de participacdo dos profissionais. Além disso, 0s registros construidos
coletivamente possibilitardo analisar a qualidade dos debates, a articulacéo entre os
dados da pesquisa e as propostas emergentes, bem como indicios de incorporagéo
dos principios de equidade, educabilidade e gestdo democratica nas pautas
institucionais. Assim, a avaliacdo néo se restringird ao cumprimento das atividades
previstas, mas buscara identificar sinais iniciais de ampliacdo do dialogo coletivo e
de mudancas na cultura organizacional da escola.

Ao final dos quatro encontros, os participantes realizardo uma avaliacdo das
rodas de conversa. Também sera discutida a possibilidade de continuidade das
formacdes no ano seguinte, com definicdo de novos temas conforme as demandas
da escola.

Por se apoiar em parcerias ja existentes, a acdo ndo demandara de custos
financeiros para pro-labore. No entanto, destina-se um valor de R$1000,00 (mil reais)
para os lanches que acontecerdo antes da roda de conversa e R$400,00 para
confeccao de certificado para os participantes.

O Quadro 23, resume 0s principais aspectos da agéo, organizada de maneira

objetiva para facilitar o acompanhamento e a execuc¢ao do plano de formacao.

Quadro 23 - Sintese da Agéo 2: Protocolo 5W2H

What: O que sera feito (etapas) | Acdo 2: Capacitacdo dos profissionais por meio
de rodas de conversa formativas.

Formacédo mensal de gestores, especialistas e
docentes a partir de rodas de conversa com
suporte formativo de profissionais em sistema de

parceria.
Why: Por que sera feito|Para promover reflexdo critica sobre as
(ustificativa) desigualdades entre turmas, ampliar a

participacdo docente e fundamentar decisdes
mais equitativas na organizacao pedagogica da
escola.

Where: Onde sera feito (local) Na sala de aula, espaco onde acontecem as
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reunides de Moédulo Il e Conselho de Classe, na
Escola Nova Esperanca.

When: Quando sera feito | No segundo semestre letivo de 2026, nos meses
(tempo) de agosto a novembro. As capacitacbes
ocorrerdo mensalmente, nas reunidées mensais
coletivas de modulo I, aos sabados, com
destinacdo de 1 h para este fim.

Who: Por quem sera feito| As rodas de conversa serdo organizadas pela
(responsabilidade) gestdo e mediadas por profissionais parceiros da
escola, participardo a equipe de gestao,
especialistas e docentes.

How: Como sera feito (método) | Realizacdo dos encontros em formato de roda
de conversa no Médulo Il (duragéo de 1h); com
a sala em circulo sera feita uma breve exposicao
inicial do convidado sobre o tema; em seguida
feito o debate coletivo orientado pela questao
gue norteia cada formacdo; momento para tira-
duvidas e construgdo de encaminhamentos;
registro em ata e fotografias, feitas pelo celular.

How Much: Quanto custara | Estima-se um custo aproximado de R$ 1400,00,
fazer (custo) considerando a impressao de certificados e
organizacdo.do café.

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

4.4 PROJETO-PILOTO MONITORADO PARA REORGANIZACAO DAS TURMAS

Conforme apresentado no capitulo 3, a luz das reflexdes de Cortesdo (1998)
e Bernardo (2013), a organizacdo das turmas escolares revela-se como uma
decisdo pedagobgica carregada de implicacbes que ultrapassam o plano
administrativo. Como destaca Cortesdo (1998), independentemente do critério
adotado para a enturmacéo, é recorrente a producéo de efeitos ndo intencionais que
tendem a constituicdo de turmas social e culturalmente homogéneas, o que pode
reforcar desigualdades no interior da escola.

Nessa mesma direcdo, Bernardo (2013) argumenta que o agrupamento dos
alunos — seja em turmas homogéneas ou heterogéneas — influencia diretamente o
ambiente de aprendizagem, as expectativas docentes, o clima escolar, a qualidade
do curriculo e as préaticas pedagoégicas desenvolvidas em sala de aula.

Assim, a discussdo nao deve se restringir a definir como agrupar 0s
estudantes, mas sobretudo a refletir como ensinar e que tipo de ambiente de

aprendizagem se deseja construir para promover melhores oportunidades de
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aprendizagem para todos. Os resultados obtidos a partir das formacdes da Acédo 2
servirdao como base para a implementacdo da Acdo 3 do PAE. Dessa forma, a
formacdo continuada se configura como etapa preparatéria para a experimentacao
orientada de mudancas na organizacao das turmas, fruto de construcdo coletiva e
fundamentado nas evidéncias produzidas pela propria escola.

Sendo assim, a A¢ao 3 do Plano de Acdo Educacional (PAE), que propde a
implementacdo de um projeto-piloto monitorado para reorganizacdo das turmas.
Trata-se de uma iniciativa que busca avancgar do debate e da conscientizagdo para a
experimentacdo pedagodgica planejada, permitindo que a escola teste, de forma
gradual e acompanhada, alternativas ao modelo de enturmacao vigente. O projeto
sera desenvolvido nas turmas do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental, com
inicio em fevereiro do ano letivo de 2027.

A proposta consiste em discutir coletivamente com a equipe gestora,
especialistas e docentes, estratégias de reorganizacdo das turmas, definindo, no
Conselho de Classe do segundo trimestre de 2026, quais grupos permanecerao com
a estrutura atual e quais passarao por processos de “mistura” ou redistribuicdo
criteriosa dos alunos. Essa decisdo sera tomada com base no conhecimento
pedagodgico dos docentes, nas analises realizadas ao longo da pesquisa e nas
reflexdes promovidas nas ag¢des formativas anteriores.

Desta maneira o projeto-piloto seguird as seguintes etapas:

1- Definicdo coletiva das turmas participantes do projeto-piloto
No Conselho de Classe do segundo trimestre, em setembro de 2026, definir,
de forma coletiva com a equipe gestora, especialistas e docentes, quais anos de
escolaridade, do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental, manterdo a
organizacgao atual (grupo de comparagao) e quais anos de escolaridade passaréao
por processos de mistura parcial ou redistribuicao criteriosa dos alunos.
2- Planejamento dareorganizacao das turmas selecionadas
No mesmo Conselho de Classe, em setembro de 2026, elaborar com a
participacdo da direcdo, especialistas e professores, um plano detalhado de
reorganizacao das turmas tendo como principios orientadores a equidade, néo

estigmatizacao e a diversidade intema. A nova formagéo de turmas deve considerar
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aspectos pedagogicos, socioemocionais, frequéncia, rendimento, trajetéria escolar

dos estudantes entre outros definidos pelo Conselho de Classe.

3- Implementacéo do projeto-piloto no ano letivo de 2027
Executar a reorganizacdo das turmas definidas, iniciando o projeto em
fevereiro, ou seja, no inicio do ano letivo de 2027, acompanhada pela equipe gestora

e pedagdgica.

4 - Monitoramento Sistematico

A gestdo e equipe pedagodgica deverdao monitorar trimestralmente ao longo
do ano de 2027. Serao acompanhados:

* Indicadores pedagodgicos: rendimento trimestral por turma; comparacao da
evolugdo entre turmas reorganizadas e n&o reorganizadas; participagdo em
atividades avaliativas.

* Indicadores de frequéncia e permanéncia: taxa de frequéncia; registros de
evasao ou transferéncia; ocorréncias disciplinares.

* Indicadores qualitativos: percepcdo docente (elaboracdo de relatorios
trimestrais a partir da escuta dos docentes no Conselho de Classe); percepcao
discente (Elaboracéo de relatérios trimestrais a partir da escuta orientada feita pelos
especialistas junto aos alunos); registros nos Conselhos de Classe.

As especialistas devem coletar trimestralmente nas reunides do Conselho de
Classe, de forma sisteméatica, as percepcdes dos gestores e equipe pedagdgica
sobre os efeitos da reorganizagdo das turmas no ambiente de aprendizagem e no

clima escolar em relatérios registrados no Livro de Atas de Conselho de Classe.

6 - Avaliacdo continua e ajustes do projeto-piloto
Em dezembro de 2027, utilizar os dados qualitativos (relatérios trimestrais) e
guantitativos (notas, frequéncia, ocorréncias por turma) coletados para avaliar os
efeitos da reorganizacdo e subsidiar decisbes coletivas sobre a continuidade,
ampliacdo ou reformulacéo da proposta de reorganizacdo das turmas.
Essa l6gica de monitoramento continuo permite que a reorganizacao das turmas

ndo seja tratada como uma decisdo definitiva e imutavel, mas como um processo
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avaliativo, passivel de ajustes ao longo do percurso. Caso os resultados indiquem
avancos consistentes, podera ser deliberada a ampliacdo gradual da reorganizacdo

para outras turmas.

Figura 1: Avaliacdo Continua e Ajustes do Projeto-Piloto

080
=
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4

2 AVALIAR ANALISAR 5 REORGANIZAR &
IMPACTOS COLETIVAMENTE MONITORAR
* Redatdrios » Desampenho » Gestia » Manters * Implementar
* Notas » Clirma Escolar » Professores « Ajustar Ajustes
* Frequencia » Expectativas » Ecpecialistas « Ampliar * Acompanhar
Indicadores
= Retomar Cicla

Monitoramento continuo durante todo o ano de 2027

AVALIAGAO FINAL EM DEZEMBRO / 2027

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2026)

Essa acdo encontra respaldo tedrico nas contribuicbes de Luck (2009), ao
considerar que a gestdo democratica se efetiva quando a escola cria condi¢des reais
para a participacdo, o acompanhamento e a corresponsabilizacdo dos sujeitos nos
processos decisorios. Dialoga, ainda, com Barboza (2006), ao indicar que a
reorganizacao das turmas pode produzir efeitos positivos desde que acompanhada
de diagnostico, acompanhamento sistematico e intervencdes pedagdgicas
intencionais, evitando a naturalizacao das desigualdades.

Do mesmo modo, articula-se a perspectiva de Lépez (2005), ao compreender
a educabilidade como resultado das condicfes institucionais oferecidas pela escola,
e nao apenas como atributo individual dos alunos. Assim, o projeto-piloto se
configura como uma estratégia concreta para enfrentar as desigualdades
identificadas na pesquisa, fortalecendo praticas mais equitativas e coerentes com 0s
principios que orientam o Plano de A¢édo Educacional.

Vale ressaltar que essa iniciativa serda implementada aproveitando os recursos

humanos e a infraestrutura da escola, ainda assim, estima-se a destinacdo de um
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valor aproximado de R$ 1.500,00 (mil e quinhentos reais) para despesas
operacionais ao longo do ano de 2027, distribuidos da seguinte forma: R$ 600,00
para impressdo de relatorios, formularios de acompanhamento e materiais de
sistematizacao dos dados; R$ 500,00 para aquisicdo de materiais de apoio (pastas
organizadoras, papelaria, encademacfes e copias); e R$ 400,00 para pequenos
lanches nos momentos de avaliagdo coletiva e fechamento do projeto-piloto,
favorecendo a participacédo e o engajamento da equipe.

O Quadro 24, resume 0s principais aspectos da a¢éo, organizada de maneira
objetiva para facilitar o acompanhamento e a execuc¢éo do projeto-piloto monitorado
para reorganizacao das turmas.

Quadro 24 - Sintese da Acao 3: Protocolo 5W2H

What: O que sera feito (etapas) | Acdo 3: Implementacdo de projeto-piloto
monitorado para reorganizacdo parcial das
turmas do sexto ao nono ano do Ensino
Fundamental.

Why: Por que sera feito| Testar, de forma planejada e acompanhada,
(justificativa) alternativas ao modelo atual de enturmacéo,
buscando reduzir desigualdades intemas,
ampliar a equidade e qualificar o ambiente de
aprendizagem.

Where: Onde seré feito (local) Nas turmas de sexto ao nono ano/ Ensino
Fundamental — Anos Finais da Escola Nova
Esperanca

When: Quando sera feito | Planejamento no segundo semestre de 2026;

(tempo) implementacdo no inicio do ano letivo de 2027;

monitoramento ao longo de todo o ano de 2027;
avaliacdo final em dezembro de 2027

Who: Por quem sera feito| Gestdo, especialistas, docentes do sexto ao
(responsabilidade) nono ano

How: Como sera feito (método) 1. Deliberagcdo em Conselho de Classe sobre
guais anos de escolaridade permanecerdao e
guais passarao por redistribuicdo criteriosa;
2. Reorganizagdo das turmas com base em
principios de diversidade interna e equidade;
3. Monitoramento por meio de indicadores
pedagogicos, frequéncia, ocorréncias e
percepcao docente/discente;
4. Avaliacao coletiva ao final do ano letivo;

How Much: Quanto custara | Aproximadamente R$ 1.500,00 (mil e quinhentos
fazer (custo) reais), sendo: R$ 600,00 para impressdo de
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relatorios, formularios de acompanhamento e
materiais de sistematizagdo dos dados;
R$ 500,00 para aquisicdo de materiais de apoio
(pastas organizadoras, papelaria,
encademacdes e coépias); e R$ 400,00 para
pequenos lanches nos momentos de avaliacao
coletiva e do projeto-piloto, favorecendo a
participacao e o engajamento da equipe

Fonte: Elaborado pela autora (2026)

4.5 REVISAO DO PPP E REGIMENTO ESCOLAR A LUZ DA EQUIDADE

A presente acéo propde a revisdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e do
Regimento Escolar da Escola Nova Esperanca, com foco na incorporagdo de
principios e diretrizes que orientem a enturmacéo pedagogica a partir do conceito de
Equidade. Trata-se de uma iniciativa que busca institucionalizar, no ambito dos
documentos normativos da escola, as reflexbes e aprendizagens construidas ao
longo do processo formativo desenvolvido em 2026 e da implementagéao do projeto
piloto monitorado iniciado em 2027.

No ano de 2027, paralelamente a execucao do projeto piloto de reorganizacéo
das turmas, monitorado pela equipe gestora e pedagdgica, consolida-se a
necessidade de institucionalizar as mudancas discutidas e experimentadas. Nesse
contexto, a revisdo do PPP e do Regimento Escolar desponta como etapa
fundamental para garantir que 0os avanc¢os construidos ndo se restrinjam a praticas
pontuais, mas passem a integrar o conjunto de diretrizes orientadoras da escola.

A pesquisa evidenciou que a enturmacéao por desempenho, tal como realizada,
tende a reproduzir desigualdades educacionais. Assim, a revisdo dos documentos
institucionais se configura como estratégia essencial para alinhar as praticas
escolares aos principios de igualdade, equidade e educabilidade, garantindo maior
coeréncia entre o que a escola defende e o que efetivamente realiza.

A acdo sera iniciada a partir da sistematizacdo dos aprendizados construidos
nas rodas de conversa formativas realizadas ao longo de 2026, que envolveram
diferentes atores institucionais e abordaram aspectos legais, pedagogicos e
socioemocionais relacionados a organizacao das turmas. Com base nesse acumulo

formativo, ao longo das reunides mensais coletivas de Mddulo Il do ano de 2027,
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sera realizada uma andlise critica do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e do
Regimento Escolar vigentes, a luz dos dados produzidos pela pesquisa e das
discussdes desenvolvidas nos encontros formativos. Esse movimento permitira a
identificacdo de lacunas relacionadas a equidade, a organizacdo das turmas e a
garantia do direito a aprendizagem, evidenciando aspectos que necessitam de
revisado ou aprofundamento nos documentos institucionais.

Na sequéncia, serd promovida a construcdo coletiva de diretrizes que
orientem a enturmacdo pedagogica com base na diversidade e na equidade,
considerando tanto os referenciais tedricos quanto as experiéncias vivenciadas pela
escola. Esse processo sera articulado a incorporacdo das aprendizagens e
resultados do projeto piloto monitorado, iniciado em 2027, de modo a garantir que as
propostas estejam ancoradas em praticas concretas.

Uma ultima etapa do processo de revisdo do PPP e do Regimento Escolar diz
respeito a consolidacdo das discussdes pela vice-direcdo e equipe pedagdgica nos
dias escolares do final de 2027. Esse coletivo elaborara os documentos finais em
dezembro de 2027, para que nos dias escolares de fevereiro de 2028, antes do
retorno das aulas, o colegiado escolar se relna para a aprovagao ou rejeicao dos
registros.

Aprovada a atualizacdo e a revisdo do Projeto Politico Pedagdégico e do
Regimento Escolar da Escola Nova Esperanca, as diretrizes dos mesmos passarao
a vigorar a partir do ano letivo de 2028, assegurando sua formalizagdo e
institucionalizagcdo no ambito da escola. A seguir apresenta-se o quadro sintese do
processo necessario para a aplicagdo da Acgédo 4 “Revisdo do PPP e Regimento

Escolar a luz da Equidade”.

Quadro 25 - Sintese da Agéo 4: Protocolo 5W2H

What: O que sera feito | Acdo 4: Revisao do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e
(etapas) Regimento Escolar com foco na enturmacdo e na
Equidade.

Why: Por que sera feito | Alinhar o PPP e Regimento Escolar as evidéncias da
(ustificativa) pesquisa e fortalecer praticas mais equitativas.

Where: Onde sera feito| Na escola
(local)

When: Quando sera feito | Ao longo do ano de 2027, nas reunides coletivas de
(tempo) Moédulo 1l, com a finalizacdo nos dias escolares de
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fevereiro de 2028.

Who: Por quem serd| Docentes, funcionarios, especialistas e gestdo escolar;
feito (responsabilidade) | representantes dos alunos; representantes dos pais e
responsaveis pelos alunos e membros do colegiado

escolar.
How: Como sera feito | Em varias etapas, por meio de discussdes envolvendo
(método) gestores, especialistas, docentes, funcionarios, alunos,
pais e responsaveis por alunos.
How Much: Quanto | Sem custo.

custara fazer (custo)

Fonte: Elaborado pela autora (2026).

O Plano de Acdo Educacional apresentado neste capitulo constitui um
desdobramento direto dos achados empiricos da pesquisa ao transformar a anélise
critica da enturmacéo pedagogica em propostas concretas de intervencéo. As acdes
delineadas articulam diagnostico, reflexdo coletiva e experimentacdo orientada,
reafirmando a compreensédo de que a organizacao das turmas nao € procedimento
neutro, mas decisdo pedagdgica com implicacfes diretas sobre as oportunidades de
aprendizagem e as trajetorias escolares dos estudantes.

Assim, o plano ndo se apresenta como solugcdo acabada, mas como
estratégia  processual e avaliativa, fundamentada no principio da
corresponsabilizacdo coletiva e orientada a promoc¢ao de maior igualdade, equidade
e educabilidade no interior da Escola Nova Esperanca.

No capitulo seguinte, sdo apresentadas as consideracfes finais desta
dissertacdo, nas guais se retomam e discutem os principais resultados construidos
ao longo da pesquisa a luz das analises desenvolvidas e da minha atuacdo como
pesquisadora e profissional da Educacdo. Também sao explicitadas as limitacdes do
estudo e possibilidades para investigacoes futuras, que contribuam para o avanco

das reflexdes e praticas na area.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como objetivo geral investigar os critérios de
enturmacéao utilizados pela Escola Estadual Nova Esperanca entre os anos de 2022
e 2025 e propor estratégias que fortalecam principios como igualdade, equidade e
educabilidade. Ao analisar como esses critérios sao definidos e operacionalizados
no cotidiano escolar, buscou-se compreender seus desdobramentos pedagdgicos e
suas implicacbes para as trajetorias académicas dos estudantes. Nesse sentido, a
pesquisa foi orientada pela seguinte questdo norteadora: Como sao definidos os
critérios de enturmacéo pedagogica dos alunos do Ensino Fundamental/Anos Finais
na Escola Nova Esperanc¢a?

Os dados empiricos revelaram que a enturmacdo pedagogica tem sido
orientada, de forma predominante, pelo desempenho académico e por aspectos
comportamentais, resultando na constituicdo de turmas relativamente homogéneas.
Os resultados da pesquisa indicam que esse modelo tende a reforcar desigualdades
ja existentes no interior da escola.

O dialogo com o referencial teérico permitiu compreender que tais praticas
nao sao fenbmenos isolados, mas se inserem em uma logica mais ampla de gestédo
da diversidade escolar. Conforme discutido por autores como Cortesdo, Lopez,
Barboza, Franco e Soares, a homogeneizacdo das turmas, tende a naturalizar
desigualdades e a deslocar para os individuos — alunos e familias — a
responsabilidade por dificuldades que sao, em grande medida, produzidas fora e
dentro da escola.

Nesse sentido, a enturmagédo por rendimento, embora nao seja concebida
intencionalmente como pratica excludente, acaba por atuar como mecanismo de
separacdo dentro da escola, limitando as possibilidades de interagcdo entre
estudantes com diferentes trajetorias e reduzindo o potencial pedagdgico da
heterogeneidade.

As entrevistas com a equipe gestora, a especialista e os professores
evidenciaram, por um lado, o reconhecimento dos limites do modelo atual de
enturmacao e, por outro, a presenca de dilemas e duvidas nas concepcdes sobre a

forma como os alunos séo enturmados. Embora haja consenso quanto a importancia
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de uma escola mais justa e democratica, persistem discursos que associam baixo
rendimento apenas a fatores externos a escola, como o contexto familiar e social
dos alunos, o que pode enfraquecer a reflexao coletiva sobre o papel das praticas da
escola na producéo das desigualdades.

Diante do contexto da Escola Nova Esperanca, a pesquisa reforca a
compreensdo de que a enturmacdo pedagogica deve ser reconhecida como uma
decisao técnico-pedagdgica e politica, e ndo apenas administrativa. Assim, repensar
a maneira como 0s alunos sdo organizados em turmas, implica reconhecer a
diversidade como elemento constitutivo da escola publica e assumir a equidade
como principio orientador das praticas de gestdo e de organizacdo do trabalho
escolar.

O Plano de Acédo Educacional proposto com as acfes: (I) Apresentacéo
sistematizada dos dados da pesquisa; (I) Realizacdo de rodas de conversa
formativa com os docentes; e (lll) Implementacdo de um projeto-piloto monitorado
para reorganizacdo das turmas e (IV) Revisdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP)
e Regimento Escolar a luz da equidade, busca responder a esses desafios ao
apresentar estratégias voltadas a problematizacdo dos critérios de enturmacgéo, ao
fortalecimento de espacos de diadlogo entre gestdo e docentes e a implementacao
gradual de praticas que valorizem a heterogeneidade das turmas, com
acompanhamento e monitoramento sistematico. Trata-se de um conjunto de acfes
que nédo pretende oferecer solugbes prontas, mas fomentar processos reflexivos e
participativos, coerentes com 0s principios da gestdo democratica e com a funcéo
social da escola publica. Por fim, reconhece-se que esta pesquisa apresenta limites,
inerentes tanto ao recorte temporal e ao estudo de um Unico caso quanto a
complexidade do fenémeno investigado.

No entanto, ao lancar luz sobre uma pratica cotidiana muitas vezes
naturalizada, o estudo contribui para ampliar o debate sobre a enturmacéo
pedagdgica como dimensao estratégica da gestdo escolar e para provocar reflexdes
gue podem subsidiar decisdes mais conscientes e comprometidas com a promocéao
da igualdade, da equidade e da educabilidade. Espera-se que os resultados aqui
apresentados possam dialogar com outras realidades escolares e incentivar novas

investigacdes sobre os modos pelos quais as escolas publicas organizam suas
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turmas e produzem, no cotidiano, diferentes possibilidades de aprender e de

permanecer na escola.
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APENDICE A - PROJETOS DESENVOLVIDOS A PARTIR DAS VERBAS DO PREMIO TRANSFORMAGCAO/2024

comunidade

Verba

Projeto Objetivo Publico Alvo Recebida

Fortalecimento do processo de ensino e aprendizagem da leitura, da | Estudantes do Ensino | R$ 25.000,00
Jornal Escolar

escrita e da comunicacéo Fundamental e Ensino Médio

Realizar uma visita por bimestre a ambientes fora da escola para | Estudantes do Ensino | R$ 25.000,00
Aprendizado proporcionar aos educandos a possibilidade de adquirir conhecimento | Fundamental 8° e 9° ano com
além dos Muros | de forma ladica, explorando diversos espacos educativos para além | vagas remanescentes  para

dos muros alunos do Ensino Médio
Hortas Criar espacgos para hortas na escola e utilizad-la como ferramenta | Estudantes do Ensino | R$ 25.000,00
Escolares pedagogica para o aprendizado multidisciplinar Fundamental e Médio

Promover a transversalidade curricular, por meio dos estudantes por | Estudantes do Ensino | R$ 25.000,00
Grupo de teatro | meio da elaboragdo de producfes culturais que abordem tematicas | Fundamental e Médio

estudadas nos componentes curriculares

Promover o atletismo para todos os estudantes da escola e incluir a | Estudantes do Ensino | R$ 25.000,00
Atletismo modalidade em competicGes e torneios desenvolvidos na escola ou | Fundamental e Médio

na comunidade escolar

Estimular o protagonismo juvenil na concepgdo de projetos culturais, | Estudantes do Ensino | R$ 25.000,00
Grafite sociais e artisticos a serem desenvolvidos na escola ou na | Fundamental

Fonte: Elaborado pela autora com dados retirados da Agenda 2024 - Escola Nova Esperanca (2024)
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APENDICE B: INSTRUMENTO DE PESQUISA - ROTEIRO DE ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

DIRETORAE VICE-DIRETORA

Eixo 1 — Enturmacédo Pedagdgica por Desempenho

1 - Descreva sucintamente o que é enturmacao pedagodgica de alunos.

2- Apés a efetivacdo da matricula pelos responsaveis dos alunos no sexto ano,
como se define qual aluno vai para qual turma, ou seja, como é feita a enturmacéao
pedagdgica desses alunos? Descreva como ocorre esse processo.

3- A partir da enturmacéo feita no sexto ano as turmas permanecem as mesmas ao
longo dos quatro anos dos anos finais do Ensino Fundamental ou eles sé&o
reorganizados anualmente? Quais as movimentagdes mais comuns entre alunos de
turmas de mesmo ano de escolaridade de um ano para o outro?

4 - Na sua opinido, quais as vantagens da enturmacgdo pedagogica dos alunos

adotada nesta escola? E as desvantagens?

Eixo 2 —Igualdade, Equidade e Educabilidade

1 - Na formacédo das turmas de Ensino Fundamental como € definida a turma que
terd um maior ou menor niumero de alunos? Como séo escolhidos os alunos que vao
para a turma mais numerosa e ocupar as salas maiores? E quanto a menor turma,
quais os aspectos sao considerados para sua formacao?

2 - Das turmas de Ensino Fundamental, € possivel identificar aquelas que
apresentam mais casos de infrequéncia e indisciplina? Como a direcao reage a esse
comportamento destas turmas?

3 — A quais fatores vocé atribui esse perfil de alunos mais infrequentes e com mais
problemas de indisciplina?

4 — Em relacdo a atribuicdo de aulas nos cargos dos professores, como 0S
professores com prioridade de escolha se comportam em relacdo a escolha das
turmas em que irdo atuar diante da diferenca no perfil de aprendizagem dessas
turmas de ensino fundamental, ou seja, quais as turmas preferidas pelos professores
mais antigos, principalmente de portugués e matematica que possuem um numero

maior de aulas por turmas?
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6 - Atualmente ha em curso alguma acao, de iniciativa da escola, para a superagao
das defasagens das turmas de Ensino Fundamental com menor aproveitamento

escolar? Se sim, quais 0s maiores desafios para a execuc¢ao dessas a¢des?

Eixo 3 — Gestdo Democréatica

1 - H4 quanto tempo vocé atua nesta escola?

2 - Quando vocé iniciou na gestdo, a enturmacao pedagdgica dos alunos ja era
como é atualmente?

3 - Quem patrticipa do processo de enturmacéo dos alunos do Ensino Fundamental?
Em algum momento os professores participam da definicdo dos critérios gerais de
como os alunos seréo enturmados?

4 — E comum pais irem & escola reclamar ou reivindicar a mudanca de turma do seu
filho(a)? Caso sim, quais os principais argumentos apresentados? E possivel realizar
a mudanca?

5 - H& queixas dos professores em relacdo a forma como os alunos séo
enturmados? Se sim, quais as principais queixas?

6 - Na sua opinido, quais as melhorias podem ser feitas na enturmagéo pedagogica

para que o percurso escolar dos alunos possa ser feito com mais equidade?



233

APENDICE C: INSTRUMENTO DE PESQUISA - ROTEIRO DE ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

ESPECIALISTAS

Eixo 1 — Enturmacédo Pedagdgica

1 — Como os alunos sao enturmados na pratica em sua escola, ou seja, como se
define qual aluno fica em qual turma?

2 - De um ano para o outro, ndo ha grandes modificacdes na composicao de turmas.
Quais sdo as modificacbes mais frequentes e as mais raras na composicao de
turmas? Ou seja, que caso um aluno é deslocado de uma turma para outra e em que
situacao nédo da para fazer essa troca?

3 — Na sua opinido, quais os ganhos pedagdgicos da enturmacao de alunos adotada

nesta escola?

Eixo 2 —Igualdade, Equidade e Educabilidade

1 — As turmas de melhor rendimento geralmente tém mais alunos e as turmas de
menor rendimento tém menos alunos. Como vocé interpreta essa dinamica da
escola?

2- Das turmas de Ensino Fundamental, é possivel identificar aquelas que
apresentam mais casos de infrequéncia e indisciplina? A que fatores vocé atribui
esses casos?

3- Descreva de forma sintética o dia-a-dia mais comum do seu trabalho. O que vocé
costuma fazer com mais frequéncia diariamente?

4- Existem projetos planejados pela escola para atender aos alunos de turmas de
baixo desempenho? Se sim, eles conseguem ser efetivamente desenvolvidos? E se

nédo, qual que € o principal desafio?

Eixo 3 — Gestdo democratica

1 - H4& quanto tempo vocé atua nesta escola?

2 - Quando vocé comecou a trabalhar nesta escola a composic¢ao das turmas era da
maneira como € hoje?

3 - Vocé participa do processo de enturmacédo pedagoégica dos alunos do sexto ano

guando estes sdo matriculados nesta escola? De que maneira?
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4- A definicdo dos critérios de enturmacéo pedagogica dos alunos dessa escola
acontece mais no ambito da gestdo ou séo discutidos e reavaliados com o0s
especialistas e professores?

5 — Vocé acha que essa forma de enturmagao deixa alguma lacuna, ela deixa algo
que possa ser aperfeicoado, que possa ser melhorado? Por favor, relate aquilo que

vocé avalia que precisa ser repensado e ajustado.
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APENDICE D: INSTRUMENTO DE PESQUISA - ROTEIRO DE ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

PROFESSORES DE NONOANO ENSINO FUNDAMENTAL

Eixo 1 — Enturmacédo Pedagdgica

1 - Vocé sabe o que é e como ocorre enturmacdo pedagdgica de alunos nesta
escola?

2 - Qual sua posicao na ordem de escolhas de turmas? Vocé escolhe as turmas em
que ird atuar? Qual o seu critério para a escolha das turmas que vai lecionar?

3 - Como vocé descreveria os critérios utilizados nesta escola para formar as turmas
de alunos do ensino fundamental.

3 - Ha uma diferenca na aprendizagem entre as turmas de 9° ano. Em qual turma do
9° vocé tem mais facilidade para alcancar os objetivos de suas aulas e em qual vocé
tem menos retorno de aprendizado? Descreva de modo geral o perfil das turmas de
nono em que vocé leciona. Fale sobre: tamanho da turma, como os alunos
participam em suas aulas. Demonstram interesse? Compreendem e realizam as
atividades e tarefas propostas de maneira satisfatéria? Participam das aulas? Quais
0s principais desafios do trabalho em cada uma delas.

4 - A forma como os alunos sdo agrupados contribui para a sua pratica e para o
ensino do contetdo da disciplina que vocé leciona?

5 - Qual a sua expectativa de sucesso na trajetéria escolar para os alunos da turma

gue vocé considera de melhor rendimento e a de rendimento mais baixo?

Eixo 2 —Igualdade, Equidade e Educabilidade

1 - Em quais turmas de nono ano vocé atua nesta escola? Explique por que razdes
vocé atua, ou seja, por que escolheu trabalhar nesta(s) turma(s)?
2 - Qual turma de 9° ano tem mais casos de indisciplina e infrequéncia nas suas

aulas? Por que vocé acha que isso acontece?
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3 — Qual das turmas em que vocé atua tem mais alunos que possuem mais
incorporada a cultura escolar, ou seja, que entendem a importancia da escola? E a
que fatores voceé atribui isso?

4 - De modo geral vocé percebe diferencas no perfil étnico-racial e socioecondémico
entres as turmas da escola? Pode falar um pouco sobre suas percepcdes?

5 - Vocé consegue trabalhar a mesma aula com a mesma qualidade em todas as
turmas do nono ano? Com a mesma qualidade, ndo. Por qué?

6 - A forma como os alunos estdo agrupados atualmente, na sua opinido, é a mais

eficaz para o aprendizado de todos os alunos? Por qué?

Eixo 3 — Gestdo Democratica

1 - H& quanto tempo vocé atua nesta escola? Qual seu nivel de escolaridade? Vocé
é efetivo ou contratado? Vocé trabalha com quais turmas de nono ano?

2 - Na sua opinido a enturmacdo pedagogica € uma acdo que cabe somente a
direcéo e especialistas ou deve ter a participacdo de outros atores? Por qué?

3 - Vocé ja participou de algum momento em que foi discutido e avaliado juntamento
com os professores a forma geral como as turmas da escola sdo compostas?

4 - Vocé concorda com o tipo de enturmacéao praticada na escola? Por qué?

5 - Vocé teria sugestdes para melhorar a atual forma como os alunos do Ensino

Fundamental sdo enturmados?
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APENDICE E: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA)

Gostaria de convida-lo(a) para participar como voluntario (a) da pesquisa
“Uma analise sobre os critérios de enturmagao nos anos finais do ensino
fundamental em uma Escola Estadual de Minas Gerais”. Como objetivo geral do
trabalho pretendo investigar como ocorre a enturmacao pedagdgica dos alunos do
Ensino Fundamental/Anos Finais na Escola Nova Esperanca entre os anos 2022 e
2025 e propor estratégias que fortalecam principios como igualdade, equidade e
educabilidade. Para tanto, peco a sua autorizacéo para a coleta, 0 armazenamento,
a utilizacdo e o descarte de “audios resultantes da entrevista semiestruturada”, que
serdo utilizados exclusivamente neste projeto de pesquisa.

Caso vocé concorde em participar, sera feita entrevista individual
semiestruturada, gravada somente em audio que ficard guardado no celular e
notebook pessoais da pesquisadora, e apds a utilizagdo, ser4d descartado no
apagamento dos arquivos de todos os recursos multimidias, inclusive da lixeira. Esta
pesquisa tem alguns riscos, que sao: “Riscos minimos”. Esses riscos podem ser de
constrangimento, medo de identificacdo ou quebra de sigilo. Mas, para diminuir a
chance desse risco acontecer, sera garantido o sigilo e anonimato do participante e
das informacdes e a interrupcdo ou cancelamento da entrevista caso se faca
necessario.

Além disso, utilizarei nomes ficticios quando for preciso citar e apresentar
trechos das entrevistas, com o objetivo de prezar pelo anonimato dos entrevistados.
Sera assegurado a todos os participantes, ao final do estudo, acesso gratuito e por
tempo indeterminado, aos resultados da pesquisa. A pesquisa pode ajudar a escola
a se tornar um espaco mais democratico, possibilitando o debate e a participacéo de
todos na busca pela garantia da igualdade educacional, equidade e educabilidade
dos alunos.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera
qualguer vantagem financeira. Apesar disso, se voceé tiver algum dano por causa da
atividade feita com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar indenizacéo. Sera
disponibilizado a vocé o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que
desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar, podendo retirar seu

consentimento ou interromper a participagao a qualquer momento.
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A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara
qualquer penalidade ou modificacdo na forma em que vocé é atendido pela
pesquisadora, que tratard a sua identidade com padrfes profissionais de sigilo. Os
resultados da pesquisa estardao a sua disposi¢cdo quando finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participacdo nao sera liberado sem a sua permissao. Vocé
néo sera identificado (a) em nenhuma publicagdo que possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais,
sendo que uma sera arquivada pelo pesquisador responsavel, na escola aqui
denominada E. E. Nova Esperanca, e a outra lhe sera fomecida. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o0 pesquisador
responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, e apds esse tempo serdo destruidos.
Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo,
utilizando as informacdes somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a

oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 20

Assinatura do Participante Assinatura do (a) Pesquisador

Nome do Pesquisador Responsavel: Elizangela de Jesus Rodrigues Araujo

Campus Universitario da UFJF

Faculdade/Departamento/Instituto: CENTRO DE POLITICAPUBLICAS E AVALIACAO
DA EDUCACAO (CAEd) - FACULDADE DE EDUCAGCAO

CEP: 36036-900

Fone (da pesquisadora) :

E-mail (da pesquisadora):

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a protegédo dos
participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pré-Reitoria de P6s-Graduagéo e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufif.br
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