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RESUMO

A presente dissertacdo é desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em Gestdo e
Avaliacdo da Educacdo (PPGP) do Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacédo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). O caso de gestdo a ser estudado discute a
transicdo escolar entre os anos iniciais e finais do ensino fundamental no Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII, que tém um ndmero expressivo das reprovagdes, sobretudo no 6° ano
escolar. A pesquisa fundamenta-se nos trabalhos de autores como Mello, Mont’Alvao,
Neubert, Silva, Hasenbalg, Tavares , entre outros. O objetivo definido para este estudo busca
compreender quais as variaveis intra e extraescolares que contribuem para 0o aumento da
reprovacdo no 6° ano do ensino fundamental. Além disso, realizamos um estudo do fluxo
escolar na instituicdo analisando os impactos dos determinantes escolares durante a transicao
no ensino fundamental. Assumimos como hipdtese que o0 acesso democratico ao colégio nao é
acompanhado de estratégias de equidade durante a transi¢do dos anos iniciais para os finais do
ensino fundamental. Sendo assim, os alunos situados em um contexto familiar menos
favoravel as préaticas escolares teriam mais dificuldades de adaptacdo, culminando nas
reprovagdes no 6° ano escolar. Para tanto, utilizamos como metodologia a pesquisa quali-
guantitativa por meio de um estudo de caso. Como instrumentos de coletas de dados,
utilizamos analise documental, pesquisa bibliografica, entrevista semiestruturada com as
coordenadoras de ambos 0s segmentos, questionarios com os pais dos alunos e com o0s alunos
do 6° ano reprovados em 2017. Os resultados encontrados seguem dois eixos estabelecidos, a
saber: os fatores intra e extraescolares. Em relacdo aos fatores intraescolares, concluimos que
as descontinuidades das préaticas pedagdgicas dificultam a adaptacdo ao novo segmento. Ja em
relacdo aos principais achados para os fatores extraescolares, constatamos que alunos com
melhor desempenho sdo aqueles que possuem um maior background familiar, isto €, alunos
com capital socioecondmico e cultural maiores. Nesse sentido, o Plano de Acdo Educacional
foi pensando tendo por intuito equalizar as chances educacionais no Colégio de Aplicacdo
Jodo XXIII, por conseguinte, sugerimos como estratégia para o aprimoramento escolar:
formagéo continuada voltada para promocdo de equidade, desenvolvimento de habilidades
emocionais para os discentes, grupos de encontro entre familia e escola, laboratério de
estimulagdo, projeto de universalizacdo das linguas e apresentacdo dos resultados desse
estudo para a gestao.

Palavras-chave: Transi¢do escolar. Reprovacdo no Ensino Fundamental. Variaveis intra e
extraescolares.



ABSTRACT

The present dissertation is developed in the Professional Masters of the Center for Public
Policy and Evaluation of the Federal University of Juiz de Fora (CAEd / UFJF). The case of a
student being a student discusses the school transition between the initial and final years of
elementary school at the John XXIII Application College, which has a significant number of
disapprovals, especially in the 6th school year. One research is based on the works of authors
like Mello, Mont'Alvédo, Neubert, Silva, Hasenbalg, Tavares, among others. The original
objective is the same as the intra and extracurricular variables that contribute to the increase
of the reprobation in the 6th year of elementary school. In addition, we conducted a flow
study at the school, assessing the impacts of school determinants during a transition in
elementary school. We assume as a hypothesis for democratic access to the college is not
constituted of equity strategies during the transition from the years started to the end of
elementary school. Thus, the students are located in a less economic family context in the
students with more difficulties of adaptation, culminating in the failures in the 6th school
year. 0 do so, we use qualitative-quantitative research as a methodology through a case study.
As data collection instruments, we used documentary analysis, bibliographical research, semi-
structured interviews with the coordinators of both segments, questionnaires with the parents
of the students and the students of the 6th grade failed in 2017. The results found follow two
established axes, namely: intra and extracurricular factors. Regarding intraschool factors, we
conclude that the discontinuities of pedagogical practices make it difficult to adapt to the new
segment. Regarding the main findings for extracurricular factors, we found that students with
better performance are those with a higher family background, that is, students with higher
socioeconomic and cultural capital. In this sense, the Plan of Educational Action was intended
to equalize the educational possibilities in the College of Application of John XXIII,
therefore, we suggest as a strategy for school improvement: continuing education aimed at
promoting equity, developing emotional skills for students, meeting groups between family
and school, stimulation laboratory, universalization project of the languages and presentation
of the results of this study for the management.

Keywords: School transition. Reprobation in Elementary School. Intra and extra-school
variables.
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INTRODUCAO

O reconhecimento da educacdo como promotora do desenvolvimento social e
econémico tem feito com que varios paises sigam as prescricdes adotadas por Orgaos, tais
como a Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico - OCDE e a
Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura- UNESCO. Os
estudos realizados por esses o0rgdos tém norteado os diversos paises na gestdo dos seus
sistemas educacionais, tendo em vista um modelo educacional mais justo e eficaz. Também
nessa direcdo, a constituicdo brasileira estabelece alguns principios que a educacdo deve
sequir. Dentre eles, estdo a igualdade de condicdes de acesso, a permanéncia na escola e a
garantia do padrdo de qualidade. A esse respeito, Cury (2014) reitera que a qualidade na
educacdo é uma das expectativas de todos os atores dos sistemas educacionais.

A constituicdo prevé que o dever do Estado com a educacao seré efetivado na garantia
da educacdo basica, compreendida pelas trés etapas do ensino: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio (BRASIL, 1988). Dessas trés etapas, o Ensino Fundamental é o
gue mais obteve éxito quanto ao processo de universaliza¢do. Segundo o observatério do PNE
(2017), no ano de 2015, a cobertura dessa etapa de ensino correspondia a 97,7% da populacéo
de seis a quatorze anos. O Ensino Fundamental, de acordo com o INEP (2016), é a maior
etapa da educacdo bésica, atendendo 15,3 milhfes nos anos iniciais e 12,2 milhdes nos anos
finais. Apesar desse crescimento na cobertura, a meta de inclusdo de 100% dessa populacéo
permanece. Além disso, a conclusdo na idade adequada, assim como a permanéncia
estudantil, desafia a todos os envolvidos na promogdo por mudangas estruturais,
principalmente nos anos finais, visando a oferta de um ensino de qualidade.

Ao longo deste trabalho utilizamos autores classicos como Foucault, Ribeiro e outros
por suas grandes contribuicdes, bem como por suas obras ainda serem tdo atuais, visto que
grandes problemas da educacdo de algumas décadas atrads persistem, ainda que muito se tenha
mudado em termos de politicas publicas educacionais.

Em estudo publicado na década de 1990, Leite (1993) observou indices de insucesso
escolar em todas as etapas da escola pablica. Ademais, durante o Ensino Fundamental, notou
que existiam “picos” de reprovagdo, marcadamente, no primeiro ano dos anos finais do
Ensino Fundamental. Similarmente, os dados recentes do INEP (2016) oferecem um
panorama sobre as taxas de rendimento, reprovagédo e evasdo. No decorrer desses anos, 0S
indices ainda permanecem maiores durante as fases de transicdo dos segmentos escolares. Em

outras palavras, em termos de indicadores, 0 6° ano do Ensino Fundamental no Brasil
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apresenta valores de 11,4% de reprovacgéo e 3,1% de abandono, enquanto o primeiro ano do
Ensino Médio apresenta uma relacéo de 12% de reprovacéo e 6,6% de abandono. Reprovacéo
e abandono sdo fendmenos interligados e podem ser considerados como uma das principais
falhas do sistema educativo brasileiro (SHIRASU; ARRAES, 2014).

A transicdo entre os segmentos escolares retrata a dificuldade dos discentes em se
adaptarem a uma nova vivéncia escolar, além de representar um obstaculo a ser enfrentado
pelos docentes e pela gestdo escolar na efetivacdo de praticas de ensino que superem esse
gargalo construido historicamente na educacéo brasileira.

Diante do exposto até o momento, esta pesquisa busca analisar a transicdo dos anos
iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental a partir da constatacdo do aumento
expressivo da reprovacdo escolar no 6° ano. Para isso, investiga aspectos do fracasso escolar
advindos da ndo adaptacdo ao primeiro ano do novo segmento escolar.

As transformagBes ocorridas nessa etapa do ensino também coincidem com a
passagem da infancia para adolescéncia. Tais mudancas, quando ndo bem vivenciadas,
impactam na vida escolar, e, consequentemente, a reprovacao aparece com mais intensidade,
suscitando a discussdo sobre fracasso escolar’ nesse contexto.

Embora o Ensino Fundamental, legalmente, seja compreendido como uma etapa Unica
de nove anos, existem mudancas significativas entre 0s anos iniciais e os anos finais. A
passagem da unidocéncia para pluridocéncia e a nova dindmica na relacao entre professores e
alunos convergem com mudancas significativas do desenvolvimento humano, ou melhor, com
0 inicio da adolescéncia. Esse momento de transicdo, historicamente, é reconhecido como
uma fase de transformacgdes e desafios (PRATI; EIZIRIK, 2006).

Tanto o fracasso como o0 sucesso escolar ndo sdo acontecimentos isolados no contexto
educacional. Ao contrario, sdo processos elaborados pela histéria institucional, cultural,
social, relacional e pessoal dos alunos, cujos significados precisam ser desvelados
(IRELAND, et al., 2007).

Assim sendo, torna-se fundamental compreender a trajetoria escolar e identificar quais
aspectos corroboram para que 0s periodos de transicdes sejam mal sucedidos, a fim de
minimizar os impactos dessa fase. = Nesse sentido, este estudo nasce do desejo e da
necessidade profissional de responder aos indices de reprovacdo do Colégio de Aplicacédo
Jodo XXIII vivenciados no 6° ano.

1 O termo fracasso escolar adotado na dissertagio segue a defini¢do de Damiani (2006, p. 459),relativo “a pelo

menos um episodio de reprovagdo escolar ou evasdo” ou ainda a aprovagdo com baixo nivel de aprendizagem
(FORGIARINI; SILVA, 2008).
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Atuo? como Psicéloga Escolar na referida instituicdo, nos segmentos da Educacéo de
Jovens e Adultos e no Ensino Fundamental anos finais, desde o ano de 2016. Minha primeira
experiéncia na area deu-se no Instituto Federal do Sul de Minas, nos institutos o acesso € via
vestibular, entdo ainda que houvesse problemas com desempenho esses problemas eram mais
pontuais. Outra diferenca se deve a clientela atendida, no instituto trabalha-se a partir do
ensino médio, quando comparada essas duas etapas entre as instituicdes, essas diferencas se
diluem, uma vez que o grande entrave do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII, em termos de
desempenho, trata-se do ensino fundamental. Recordo que, ao chegar no Colégio de
Aplicagéo Jodo XXIII, um dos principais acontecimentos escolares que me instigaram nos
conselhos de classe foram as taxas de reprovacdo de 26% dos 6% anos. Inicialmente, pude
constatar um mal-estar coletivo trazido pela transicdo, nitidamente expressos por situacdes
variadas, como pais preocupados e sem entender por que os filhos passaram da condicdo de
elogiados para criticados, professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental frustrados
com alunos desmotivados e professores dos anos finais do Ensino Fundamental sem
compreender por que as turmas tidas como brilhantes, ao chegar a nova fase, acabavam tendo
uma piora no seu desempenho. O término desse processo culminava, portanto, em diversos
alunos retidos. Em relacdo aos conflitos, pude observar, ainda, a insatisfacdo dos professores
do novo segmento ao se depararem com alunos com dificuldades de aprendizagem, com a
falta de autonomia nas vivéncias escolares e com a falta de engajamento nas tarefas. Cabe
frisar que a repeténcia na instituicdo ndo se restringe apenas ao 6° ano, contudo, por ser 0 ano
que apresentou maior taxa de reprovacdo, dentre os anos de 2011 a 2016, como demonstra a
pesquisa apresentada nas paginas que se seguem, optamos como foco de estudo e atuacao.

Diante do apresentado, o fendmeno de reprovacdo nos ° anos suscitou a seguinte
questdo de investigagdo: quais sdo os fatores que levam ao baixo desempenho escolar® de
alguns alunos e que acarretam 0 aumento da reprovacdo na transi¢cao dos anos iniciais para 0s

anos finais do Ensino Fundamental?

? Nesta dissertagdo, lancou-se m&o, como recurso de escrita, da variacdo entre primeira pessoa do singular e a
primeira pessoal do plural. Esse recurso permite ao escritor maior possibilidade argumentativa, pois, segundo
Schlee (2010, p.81-82), “o usuario dispde de intimeras alternativas formais para configurar a redagéo do texto
académico e, conforme o caso e a preferéncia de quem escreve, é possivel combinar um ou outro modo de
expressar 0 ponto de vista. [...] Na verdade, ndo h4 uma norma rigida para a utilizagdo de um ou outro recurso.
O que se deve ter em mente € que o0 ponto de vista funciona como verdadeiro recurso argumentativo na
intencdo de atender as necessidades discursivas de cada autor”.

* O termo desempenho escolar adotado nesta dissertaco refere-se aos resultados obtidos nas avaliagdes internas,
que visam a quantificar as habilidades adquiridas relacionadas aos contetdos curriculares.
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Por conseguinte, o estudo em tela tem como objetivo geral compreender quais fatores
corroboram para 0 aumento expressivo de reprovagdo no 6° ano. Ademais, a pesquisa
empreendida tem como objetivos especificos: i) descrever o fluxo escolar do Ensino
Fundamental no Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII, buscando compreender quais fatores
internos contribuem para o aumento das reprovagdes durante a transi¢cdo dos anos iniciais para
os anos finais do Ensino Fundamental; ii) analisar o impacto dos determinantes
intra/extraescolares na reprovacdo do 6° ano escolar; e iii) propor um Plano de Acéo
Educacional (PAE) que auxilie a instituicdo de ensino a promover a vivéncia de um 6° ano
mais bem-sucedido para os discentes, colaborando, assim, para a concluséo do Ensino
Fundamental na idade certa.

Para que sejam cumpridos 0s objetivos especificos expostos no paragrafo anterior, esta
dissertacdo estd organizada em trés capitulos. No capitulo 1, o caso de gestdo é apresentado,
ou seja, descrevemos de que forma ocorre a transi¢do dos anos iniciais para os anos finais do
Ensino Fundamental no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII, bem como apresentamos a
contextualizacdo institucional dessa instituicdo como unidade académica da Universidade
Federal de Juiz de Fora. O capitulo oferece suporte para a compreensdao historica dessa
transicdo no Brasil.

No segundo capitulo, aprofundamo-nos na discussdo teorica sobre os determinantes do
rendimento escolar. Desse modo, constatamos os reflexos da cultura de reprovacdo téo
inerente as praticas escolares. Refletimos, também, sobre os impactos da reprovacéo na vida
do estudante e de seus familiares. Além disso, a discusséo sobre rendimento escolar evoca a
compreensdo dos fatores intra e extraescolares que atuam nos resultados escolares. Por
conseguinte, como conceitos-chave desta pesquisa, os fatores intra e extraescolares foram
analisados, formando os dois grandes eixos de pesquisa, que visam a elucidar os impactos no
rendimento escolar dos alunos do 6° ano escolar do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII. Neste
estudo de caso, utilizamos a abordagem quali-quantitativa, optando pela triangulacdo de
dados. Dessa forma, acolhemos a percepgédo das coordenadoras do Ensino Fundamental, dos
pais ou responsaveis pelos alunos e, por fim, dos alunos que foram reprovados em 2017.
Utilizamos, como instrumentos de pesquisa, a entrevista semiestruturada com as
coordenadoras, e questionarios com pais e alunos.

No ultimo capitulo desta dissertacao, elaboramos o Plano de A¢do Educacional, tendo
como pressuposto a criagdo de condic¢des para que os alunos com desempenho escolar abaixo
do esperado tenham a oportunidade de se desenvolver e, consequentemente, aumentar seu

envolvimento e engajamento com as atividades escolares. Posto isto, tecemos as
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consideracOes finais deste estudo, constatamos que o desafio de promover uma educagéo de
qualidade vai além de oportunizar o acesso a situagdes educacionais consideradas boas. E
necessario neste processo envolver as familias e os alunos no processo de ensino, reforcando e

estabelecendo uma cultura que tem a educacdo como valor.
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1 A TRANSICAO ENTRE OS ANOS INICIAIS PARA OS ANOS FINAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Este capitulo, inicialmente, busca retomar o que hoje se entende por Ensino
Fundamental na escola basica brasileira. A andlise da atual configuracdo do Ensino
Fundamental guarda relagdes com importantes fatos historicos. Diante disso, este estudo lanca
mé&o de fundamentos da historiografia a fim de desvendar quais acontecimentos culminaram
na atual formatacdo dessa etapa do ensino. O acesso ao resgate histérico da organizacdo
escolar permite compreender o porqué de alguns aspectos ainda permanecerem ressoando no
contexto escolar, sobretudo, durante a transicdo das fases do Ensino Fundamental.

Em seguida, descrevemos o Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII, que € a instituicdo
eleita como pano de fundo do caso de gestdo a ser estudado. Por se tratar de uma unidade da
Universidade Federal de Juiz de Fora, esta também é apresentada na secéo.

Ap0s este preambulo, a se¢do seguinte traz uma contextualizacdo acerca da adaptacao

dos alunos durante as transicGes escolares e suas implicacdes na vida académica escolar.

1.1 Breve Histérico do Ensino Fundamental no Brasil

A anélise histérica das instituicdes escolares permite compreender como estas se
desenvolveram no cenario no nacional, além de nos possibilitar a constru¢cdo de uma
compreensdo acerca dos resquicios dessa trajetoria que ainda permanecem no cotidiano das
escolas.

Saviani (2005) argumenta que a historiografia e a analise das préaticas das instituicdes
escolares contribuem na compreenséao da origem e desenvolvimento da escola. Nesse sentido,
afirma tratar-se de um fenémeno de continuidade na descontinuidade. Por sua vez, Werle,
Britto e Colau (2007) consideram a historia das instituicdes escolares uma renovagao
metodoldgica e tedrica no campo da histéria da educacdo, uma vez que estabelece relacdes
dialéticas entre o universal e o particular. Tal abordagem vem ganhando notoriedade nos

estudos da historia da educacdo no Brasil. Para os autores,

todos os fatos educativos sdo historicos. Configuragcdes especificas os
precedem, tramas de encaminhamentos sdo tecidas ao longo do tempo. Isso
significa que uma historicidade reflexiva acompanha todos os estudos
relacionados a educacdo mesmo que sejam orientados preferencialmente
para o presente e o futuro (WERLE; BRITTO; COLAU, 2007, p. 151).
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Os autores supramencionados destacam a importancia de se tracar uma revisdo
historica, conforme apresentamos neste trabalho, a fim de se oferecerem subsidios para um
maior entendimento dos fatos presentes e futuros.

Cabe ressaltar que optamos nesta secdo por retratar a educacdo brasileira a partir da
década de 1930, pois compreendemos que a atual configuracdo do Ensino Fundamental, anos
finais, mantém relagdes com esse periodo historico. Apesar do transcorrer do tempo e de
muito ter se avancado em termos de direitos e legislacBes, resguardando-se 0 acesso a
escolarizacdo, pouco se avancou em termos de garantir uma educacdo de qualidade para
todos, visto que ainda se percebe uma pratica escolar excludente.

A opcéo pelo estudo a partir da década de 1930 no Brasil deve-se especificamente, a
adocdo da pratica do exame de admissdo para os anos finais do Ensino Fundamental publico.
Esse fato € marcante, pois nos remete a uma pratica excludente e um ensino voltado para
aqueles que tinham o “perfil” desejado, ou seja, as elites.

Como nos explica Minhoto (2008), foi por meio do Decreto n.° 19.890/1931 que o
exame de admissdo foi instituido, essa reforma do ensino secundario perdurou até 1971.
Naquele contexto, algumas condi¢bes foram estabelecidas para o exame, a saber: idade
minima de onze anos; ser aprovado e ficar no quadro de classificacdo de acordo com as vagas
disponiveis; inscricdo realizada mediante requerimento, atestado de vacinagdo, recolhimento
da taxa de inscricdo e limitada a apenas um estabelecimento de ensino.

O exame de admissdo, embora extinto, deixa tracos que ainda permanecem implicitos
na cultura escolar. Conforme aponta Minhoto (2008), ainda que tenham ocorrido mudancas
significativas ao longo desses 46 anos de Ensino Fundamental, legitimadas pelas alteragdes
legais na forma, no contetdo e no funcionamento, nenhuma das normas extinguiu o ritual de
passagem entre 0s segmentos de ensino. Algumas logicas mudaram, como a realiza¢do do
exame admissional, no entanto permanece o pensamento da seletividade excludente que
demarca que o Ensino Fundamental ndo é para todos.

De acordo com Cainelli e Oliveira (2012), em 1827, houve, por intermédio da Lei de
15 de outubro, a criacdo das escolas das primeiras letras. Surge, entdo, nesse momento, a
primeira diferenciagdo em termos de legislacdo entre anos iniciais e anos finais do Ensino
Fundamental. A implantacdo da escola primaria acontece em 1854, enquanto o exame de
admissdo do ginasio é implementado nos anos de 1930. A partir de 1971, a legislacdo declara
a juncdo do ensino primaério ao ginasial. Apds alguns anos, mais precisamente em 1996, esse

periodo escolar passou a ser chamado de Ensino Fundamental. A mais recente modificacéo,
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em 2004, estabelece que essa etapa do ensino possui duragdo de nove anos. Ainda sobre o

tema em analise, as autoras tecem algumas consideragoes:

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

O contexto politico de 1971 foi um importante marco na legislacdo brasileira devido a
lei 5692/71 que fixou a lei de diretrizes e bases da educacdo, dentre outras previdéncias.
Todas essas mudancas ocorreram num contexto de ditadura militar e visava reestruturar os
niveis de ensino fundamental e médio buscando responder a uma nova ordem social, politica e
econdmica que respondessem a um ideario desenvolvimentista (MAZZANTE, 2005).

Tendo em mente os dados da historiografia, é possivel refazer o percurso do Ensino
Fundamental no Brasil. Ao recompor o caminho historico, observamos o que Saviani (2008)
descreve como continuidade na descontinuidade, ou seja, 0s novos elementos histéricos vao
dando novos contornos as instituicdes escolares. Contudo, chama a atencédo a inabilidade da
escola em romper algumas reproducées historicas, como a nocéo de escola dualistica®, que
oferece um ensino diferenciado para as classes.

Os estudos a respeito da institui¢do escolar no Brasil, sobretudo, os que versam sobre a
relacdo de ensino e aprendizagem, permitem desvendar quais pensamentos ainda permeiam a
forma de compreender e vivenciar a escola, bem como a relacdo entre os diferentes segmentos
(CAINELLI; OLIVEIRA, 2012).

Davis et al. (2013) esclarecem que, a partir dos anos 1970, as criangas e 0S
adolescentes passam a estar no mesmo nivel educacional. Tal estratégia buscava ofertar o
ensino de oito anos. Anteriormente, 0 ensino obrigatdrio restringia-se aos primeiros quatros
anos, sendo denominado de ensino primario. O avanco de escolaridade era feito mediante

resultado no exame de admiss&o ao ginasio:

* De acordo com Libaneo (2012), a dualidade pode ser compreendida pelo posicionamento da institui¢do escolar
perante a classe social. Aos ricos, destina-se o conhecimento e, aos pobres, o acolhimento social.
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A exigéncia desse exame representava um impedimento legal a articulagdo
plena entre os dois segmentos - 0 primario e 0 secundario - os quais
deveriam, pelos proprios objetivos fixados na lei, ser considerados como
fases de um mesmo processo educativo de formacdo geral. Contava-se,
assim, com um ensino primario e um ensino médio, este formado por duas
etapas: o ginasial e o colegial (DAVIS et al., 2013, p. 2).

Percebemos que os autores argumentam sobre essa descontinuidade histdrica, antes
institucionalizada pela pratica do exame admissional. Além disso, destacam a semelhanca
entre o0 ensino ginasial e o colegial. Ainda hoje, mantém-se essa semelhanca entre Ensino
Fundamental anos finais e Ensino Médio.

Algumas mudancgas foram introduzidas quando o ensino de oito anos passou a ser
estabelecido como obrigatdrio. Nesse momento, houve o fim do exame admissional e a juncéo
entre o primario e ginasio em um mesmo nivel de ensino. Embora, em termos legais e
nominais, essas etapas tenham sido integradas, ndo é possivel afirmar que o mesmo acontece
nas praticas escolares ou na adaptacdo curricular com vistas a uma integracéo plena (DAVIS
etal., 2013).

Esse resgate do percurso historico possibilita respaldar o questionamento que Coimbra
(1989) nos incita a fazer sobre a préatica escolar: a quem interessa essa escola? Por outro lado,
a mesma pergunta nos permite formar um retrato historico de como as institui¢des foram se
moldando até chegar ao que hoje chamamos de Ensino Fundamental.

A andlise historica demonstra como as instituicGes escolares foram insuficientes na

superacdo da fragmentacdo dessas fases do ensino conforme argumenta Andrade (2011):

Na pratica, a unido do ensino primario e ginasio ndo se efetivaram nem com
as reformas de 1971, tampouco com as mudangas promovidas pela Lei
9394/96. Nas escolas continuou existindo cursos distintos, em espacos
distintos e “criou-se” nomenclaturas inexistentes na lei para tais etapas da
escolarizagdo: anos inicias do Ensino Fundamental ou Fundamental | e
Fundamental 1l (ANDRADE, 2011, p. 13, grifo original).

Indubitavelmente, essa cisdo dentro de uma mesma etapa induz muitos alunos ao
fracasso escolar, pois a descontinuidade nas praticas pedagbgicas, a inadequacdo da
articulacdo entre os segmentos, juntamente com as adaptacOes inerentes a adolescéncia,
constituem verdadeiras barreiras na aprendizagem dos alunos.

As taxas de reprovacdo no 6° ano, atestadas pelo INEP, demonstram tal realidade.
Nesse sentido, Santos e Gisi (2017) apontam para a necessidade da construcdo de praticas

pedagdgicas que orientem e subsidiem a articulacdo entre os anos iniciais e os finais do
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Ensino Fundamental, desse modo, os autores sugerem nossa ponderacdo a respeito da
estrutura curricular e sobre suas praticas pedagogicas tdo distintas.

E de suma importancia compreender, portanto, o contexto local no qual a escola esta
inserida, pois 0 colégio ndo € uma instituicdo isolada no tempo e no espaco. Ao contrario,
representa uma construcao histérica de seres imergidos num processo cultural.

Nesse sentido apresentamos, a seguir, a instituicdo na qual a pesquisa foi

desenvolvida.

1.2 O Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII

Nesta secdo, descrevemos o locus da pesquisa com o intuito de elucidar as
caracteristicas organizacionais da instituicdo. Em seguida, abordamos o tdpico da transicao
escolar no referido colégio, com os dados do fluxo escolar.

O Colégio de Aplicacdo € uma das unidades que compdem a Universidade Federal de
Juiz de Fora. Sendo assim, a fim de compreender a instituicdo em analise, é fundamental fazer
um resgate da propria historia da universidade.

A Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) foi concebida pelo decreto do
presidente Juscelino Kubitschek em 23 de dezembro de 1960. Nesse contexto, foi a segunda
universidade federal do interior a ser criada e se estabeleceu a partir da juncdo dos
estabelecimentos federais de Ensino Superior de Juiz de Fora. Em 1969, foi implantada a
Cidade Universitaria, que se mantém até os dias atuais. Os primeiros cursos ofertados foram
os de Medicina, Engenharia, Ciéncias Econémicas, Direito, Farmacia e Odontologia (UFJF,
[201-]).

Atualmente, a UFJF conta com dois campi em Minas Gerais, sediados em Juiz de Fora
e em Governador Valadares. A instituicdo, reconhecida tanto nacional como
internacionalmente, foi classificada entre as melhores universidades da América Latina,
atuando como polo de desenvolvimento cientifico e cultural em uma regido de mais de trés
milhdes de habitantes (UFJF, [201-]).

As modalidades de ensino ofertadas vdo desde o nivel fundamental até a pos-
graduacdo. Atualmente, sdo ofertados 146 cursos, distribuidos nos niveis de graduacéo e pos-
graduacdo, atendendo a mais de vinte e trés mil alunos (UFJF, [201-]).

Diante desse contexto, o Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII nasce em 1965, a partir de
uma iniciativa do ex-ministro da Educacdo e professor Murilio de Avellar Hingel, como uma

escola de experimentacdo, demonstracdo e aplicagdo. A instituicdo era vinculada a entdo
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Faculdade de Letras de Juiz de Fora (FAFILE) e, por meio da oferta da primeira série ginasial
(atual 6° ano), buscava possibilitar campo de pesquisa e estagios aos licenciados do curso. No
ano de 1966, com a incorporacdo da FAFILE a UFJF, o colégio passa a ser federalizado,
passando de Ginasio Jodo XXIII para Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII, da mesma forma,
passa a ser vinculado a Faculdade de Educacdo. J& no ano de 1989, a portaria n°® 584
possibilitou a unidade maior autonomia. Sendo assim, o Colégio desvinculou-se da Faculdade
de Educacéo e ligou-se administrativamente a Pro-reitoria de Ensino e Pesquisa, atual Pro-
reitoria de Graduacdo. A partir de 1998, passa a ser uma Unidade Académica da UFJF.
Atualmente, atende a aproximadamente 1350 alunos, distribuidos nos niveis educacionais do
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Pos-graduacgdo, além da modalidade de Educacgdo de
Jovens e Adultos (EJA). A instituicdo esta localizada na Rua Visconde de Maua, 300 — Bairro
Santa Helena — na cidade de Juiz de Fora (COLEGIO DE APLICACAO JOAO XXIII,
2017a).

A filosofia do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII norteia suas a¢fes na concretizacao
de seus valores, como a promogcdo da tolerancia, da luta pela justica e pela dignidade humana,
considerando e valorizando as alteridades. Essas a¢des tém como desdobramentos a énfase na
construcdo do conhecimento, a valorizacdo da interdisciplinaridade entre as diversas areas, 0
reconhecimento dos saberes como direito de todos, o resgate da funcdo do professor como
transmissor e mediador do conhecimento e o fortalecimento das capacidades visando a busca
das superacdes (COLEGIO DE APLICACAO JOAO XXIII, 2017a).

Ainda segundo dados da instituicdo de ensino em andlise, em relacdo a formacao,
durante o ano de 2016, foram ofertadas aproximadamente 540 vagas de estagios e bolsas para
os cursos de graduacdo da UFJF. No que tange aos docentes, houve participacdo nas seguintes
politicas publicas de formacdo continuada: participacdo no Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia/MEC; Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa; Especializacdo em Ensino da Educacdo Fisica
para a Educacdo Basica; Especializacdo em Educacdo no Ensino Fundamental. Os professores
do Colégio de Aplicacdo sdo doutores, mestres e pesquisadores envolvidos nos niveis basico e
superior.

No presente momento, o Colégio de Aplicacdo Jodo XXIIlI conta com 136
funcionarios (QEDU, 2016), distribuidos entre as carreiras de professores EBTT® e técnicos

em assuntos educacionais. Cabe ressaltar que a instituicdo conta com o suporte do Nucleo de

5A sigla refere-se aos profissionais do Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico Federal.
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Apoio Escolar (NAE). O NAE é composto por uma equipe multidisciplinar das diversas areas
do conhecimento, compreendendo profissionais da psicologia, pedagogia e servico social. O
trabalho da equipe visa a contemplar os processos educacionais nos diferentes segmentos de
ensino, auxiliando nas demandas escolares, seja de forma continua e sistematizada, como nas
de cunho pontual, seja por meio de proposices e intervencdes (COLEGIO DE APLICACAO
JOAO XXIII, [2017b]).

Tendo como valor uma préatica mais critica e integrada, o0 grupo se utiliza dos espagos
de discussao e reflexdo, contemplando o trabalho coletivo, bem como os espacos de estudo
que proporcionem a formagdo continua dos profissionais envolvidos e a troca de
conhecimentos interdisciplinar (COLEGIO DE APLICACAO JOAO XXIlI, [2017b]).

Diante da importancia do trabalho multidisciplinar para 0 NAE, o grupo propde-se a
colaboracdo com os diversos membros da comunidade escolar, preconizando 0s projetos
coletivos em busca de obter respostas as demandas, sejam elas individuais ou coletivas.

Desse modo, o NAE entende que o acolhimento, a orientacdo e 0 acompanhamento
das acdes educacionais sdo essenciais para o desenvolvimento integral dos alunos no seu
processo de escolarizacdo. Por fim, o NAE, no exercicio de suas fungdes, também entende
que faz parte de suas atribuigdes contribuir para a formacao de seus alunos, respeitando suas
particularidades, trabalhando com as suas limitacGes e desenvolvendo suas potencialidades
(COLEGIO DE APLICACAO JOAO XXIII, [2017b]).

Nesse contexto, a equipe estende sua atuacdo para além das coordenacgdes
pedagdgicas, incluindo, também, o trabalho com professores, diretores, familias e demais
sujeitos escolares, operando como espaco de acolhimento para a comunidade escolar.

Em relacdo aos psicologos que estdo inseridos no NAE, somos uma equipe formada
por quatro psicélogos. Sendo que a natureza das relacdes de trabalho exercidas respondem as
demandas de cada segmento da escola (ensino fundamental, ensino médio, educacdo de
jovens e adultos), bem como respondem ao cunho teérico de cada psicologo.

Barbosa e Marinho-Araujo (2010) defendem que a atuacdo do psicologo escolar deve
estar alicercada nos conhecimentos técnicos, entretanto sua pratica € mediada pelas
caracteristicas pessoais que constroem a sua identidade profissional. Ora, a partir desses
esclarecimentos compreendemos que as atuagdes dentro do contexto escolar sdo plurais em
conformidade com as possibilidades teoricas e subjetivas daqueles que a praticam.

Vieira (2008) refletindo sobre as demandas que sdo dirigidas ao psicologo escolar,
afirma que estas estdo imersas em expectativas irrealistas da profisséo, de modo geral, espera-

se dele a capacidade de eliminagéo do fracasso escolar.
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O proprio conselho federal de psicologia em uma cartilha intitulada “Psicologia
Escolar: Que fazer é esse?”” assume a dificuldade em acompanhar, avaliar e orientar a atuagao
dos psicdlogos no contexto educacional (VIANA; FRANCISCHINI, 2016).

Nesta seara de incertezas e de diversas possibilidades, venho desenvolvendo minha
prética no colégio, no qual, muitas vezes, me questiono o que pode a psicologia no contexto
escolar. Ora desenvolvo projetos na perspectiva da psicologia escolar, orientando 0s processos
educativos a luz das contribuicbes da psicologia, ora oferto trabalhos no panorama do
desenvolvimento pessoal, contribuindo para o desenvolvimento da inteligéncia intra e
interpessoal.  Essas intervengfes ocorrem por meio da participagdo nos espagos de
planejamento e deliberagdo, tais como conselho de classe, conselho de unidade, reunides
pedagdgicas, dentre outras.

No cunho do trabalho voltado para a psicologia escolar, oriento os professores e
alunos nos processos de consolidacdo da aprendizagem, facilitando rotas para o
desenvolvimento humano. Ainda nesta dire¢do, encontram-se os trabalhos voltados para a
incluséo escolar, seja de alunos com necessidades especiais de aprendizagem ou de alguma
condicdo que seja impeditiva do aprender, seja de ordem social, organica ou outras.

J& nos trabalhos voltados para o desenvolvimento pessoal, busco através de
ferramentas como dindmicas, roda de conversa, dentre outras, promover reflexdes sobre o
autoconhecimento e gerenciamento das emocgfes. O meu exercicio profissional alterna-se
entre as demandas escolares que sdo trazidas e um olhar sobre algumas das necessidades dos
alunos visando facilitar a integracdo e promocéo de saude mental.

No que se refere a infraestrutura, a escola dispde de biblioteca, laboratorios de
informética e ciéncias, sala de leitura, quadra de esportes, sala de professores e diretores.
Além disso, os alunos contam com refeicdo, agua filtrada e alguns equipamentos, como
aparelho de DVD, televisores, datashow, copiadora, entre outros (QEDU, 2016).

O colégio também conta com diversos projetos, dentre eles, encontramos o projeto
“expressdes da ginastica corporal”. Sendo assim, os alunos t€ém a oportunidade de vivenciar
aulas de ginastica ritmica e circense, além disso, os alunos também podem participar do
ballet, do clube de desenho e quadrinhos, aulas de judd, dentre outros.

A estrutura material e humana do colégio acrescido da sua historia de tradi¢cdo na
cidade de Juiz de Fora faz com a procura por vagas na instituicdo seja bem disputada, pois o
colégio apresenta um funcionamento de um colégio de elite, porém gratuito. Outro fator que
motiva a procura pelo colégio trata-se dos resultados obtidos nas avalia¢des externas. No ano

de 2015, o Colégio apresentou o melhor resultado no indice de Desenvolvimento da Educagéo
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Bésica- IDEB na cidade de Juiz de Fora, todos esses fatores aumentam o seu prestigio na
cidade.

Nesse sentido, o que se percebe é que para a classe média/alta, a entrada no colégio
significa uma oportunidade de ganho financeiro, ou seja, uma escola de qualidade gratuita.
Enquanto para as classes mais pobres, o colégio remete a uma oportunidade inestimavel de
ensino que ndo seria possivel sem o sorteio de vagas. Isso significa no imaginario desses pais
que apenas 0 acesso a instituicdo fara com que seus filhos se desenvolvam de modo adequado
e significativo, o que por um lado desimplica esses pais do processo educativo.

Quanto ao ingresso no colégio, este € regulamentado pelo regimento interno. Todas as
escolas federais sdo regidas por estatutos proprios, No Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII, as

regras de admissdo estdo no capitulo IV, que preveé:

Da Admisséo Art. 47 - A admissdo de alunos para preenchimento das vagas
no Ensino Fundamental e Médio far-se-a mediante sorteio publico,
respeitadas as normas previstas em Edital, em consonancia com critérios
definidos pela Congregacéo. Paragrafo Unico - A totalidade das vagas sera
destinada & comunidade (COLEGIO DE APLICACAO, 1981, p. 15).

O sorteio publico garante que toda a populacéo tenha direito a concorrer a uma vaga,
bem como garante uma heterogeneidade de publico, pois diferentes perfis de familia optam
pela escola por acreditarem na qualidade do seu ensino. No inicio de cada ano sdo ofertadas
75 vagas para 0 ingresso no primeiro ano do ensino fundamental, ja para os outros anos
escolares esse guantitativo oscila conforme surgem as vagas remanescentes. Cabe mencionar,
que o aluno sorteado garante sua vaga até o final da conclusdo da educacao basica, ou seja, 0
ensino médio.

Segundo o CONDICAP (2014), no Brasil, sdo 17 universidades federais que ofertam a
educacdo béasica por meio dos colégios aplicacdo. A portaria do Ministério da Educacao
(MEC) n.° 959/2013 estabelece a seguinte definicdo:

Art. 2° - Para efeito desta Portaria, consideram-se Colégios de Aplicacdo, as
unidades de educacdo basica que tém como finalidade desenvolver, de forma
indissocidvel, atividades de ensino, pesquisa e extensdo com foco nas
inovacdes pedagdgicas e na formagdo docente (BRASIL, 2013, p. 1).

Ainda de acordo com a portaria os Colégios de Aplicacdo, estes deverdo seguir as

seguintes diretrizes:
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I - oferecimento de igualdade de condic¢Ges para 0 acesso e a permanéncia de
alunos na faixa etaria do atendimento;

Il - realizacdo de atendimento educacional gratuito a todos, vedada a
cobranca de contribui¢do ou taxa de matricula, custeio de material didatico
ou qualquer outro;

I - integracdo das atividades letivas como espacos de pratica de docéncia e
estagio curricular dos cursos de licenciatura da Universidade; e

IV - ser o espaco preferencial para a pratica da formagdo de professor
realizada pela Universidade, articulada com a participacdo institucional no
Programa de Incentivo a Docéncia - PIBID e nos demais programas de apoio
a formacéo de docentes (BRASIL, 2013, p. 1).

Os histdricos apresentados neste trabalho permitiram a retomada de elementos
importantes para a compreensao dos colégios de aplicacdo. Com o levantamento realizado, foi
possivel concluirmos que sua finalidade foi sofrendo reajustes conforme o contexto politico
vigente e com o desenrolar do histérico das praticas de ensino (LOUREIRO, 2010).

Com o intuito de dar prosseguimento a contextualizacdo do Colégio de Aplicacdo Jodo
XXI1I1, a préxima se¢do tem por finalidade apresentar o caso de gestdo. Demonstramos, desse
modo, o estudo do fluxo escolar durante os anos de 2011 a 2016 em paralelo com alguns

dados da educacdo nacional.

1.2.1 A transicao dos anos iniciais para os finais do Ensino Fundamental no Brasil

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em seu artigo 21, disciplina os
niveis e modalidades da educacdo escolar, a educagdo basica é formada pela educacdo
infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio (BRASIL, 1996). Essas etapas tém resolucdes
préprias que conferem caracteristicas e finalidades de cada fase a fim de garantir o direito a
aprendizagem caracteristica de cada momento. Contudo, como apontam os dados oficiais,
esses periodos de transicdo nem sempre sdo lineares. Na verdade, representam um grande
desafio a todos os envolvidos. Prati e Eizirik (2006) admitem a realidade escolar como sendo
um campo de mdltiplas faces complementares e ambivalentes em interacdo. Dentre 0s
momentos emblematicos, situa-se a passagem dos anos iniciais para os finais do Ensino
Fundamental, pois, nessa fase, ocorrem mudancas, principalmente, nas fungdes que o0s
sujeitos assumem. Nessa perspectiva, Scandelari [199-] reconhece que a transicdo exige, por
parte dos alunos, diversas adaptacdes, pois eles se deparam com uma organizacao diferente,
podendo ser mais ou menos conturbada de acordo com o trabalho pedagdgico desenvolvido.

Portanto, a transi¢do ¢é retratada como “[...] um momento de dificuldades, néo alegrias, e
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fragilidades no desempenho escolar” (RANGEL, 2001, p. 64 apud PRATI; EZIRIK, 2006, p.
291).

Ainda segundo Prati e Eizirik (2006, p. 290), o entendimento das multiplas faces “[...]
transforma e cria diversas possibilidades de entendimento da passagem e das praticas que la
se engendram”. Assim sendo, os dados referentes ao fluxo do Colégio de Aplicacdo Jodo
XX permitem entender uma realidade ali vivenciada e criada. Comparar essas informagoes
com os dados nacionais de fluxo permitem afirmar ou refutar se a instituicdo de ensino em
estudo segue — ou ndo — a tendéncia nacional em termos de fluxo.

Por sua vez, Leite (1993) observou, na década de 1990, com base nos dados oficiais do
periodo de seu estudo, indices maiores de insucesso escolar durante as transi¢des do ensino,
sobretudo na antiga quinta série® (atual 6° ano) e nas escolas de periferias. De acordo com o
INEP (2017), verifica-se, nos ultimos anos, um crescimento referente a taxa de aprovacéao.
Porém, persiste a historica diferenca entre os valores de aprovacdo nos anos iniciais (possui
melhor taxa de aprovacdo) dos anos finais e do Ensino Médio (EM) conforme demonstra o

Gréfico 1 a seguir:

Gréfico 1 — Evolugéo das taxas de aprovagdo na educacao basica brasileira nos anos de 2008 a

2015
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Fonte: extraido de INEP (2017).

® A lei 11.274, de 20086, estabelece que o Ensino Fundamental seja organizado em nove anos. Entretanto, o INEP
segue utilizando a terminologia série. Cabe ressaltar que a primeira série para o INEP, a partir de 2007, é
equivalente ao segundo ano escolar da atual legislacdo. Nesta dissertacdo, optamos por usar ambos 0s termos
conforme prevé a Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9394/96). Porém, cabe destacar que a primeira série é
equivalente ao atual segundo ano e assim por diante.
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O Gréfico 1 evidencia o histérico de aprovacao desde 2008 & 2015. Portanto, o que se
observa € uma continua melhoria nesses indices em toda a educacéo basica. Apesar de todas
as etapas terem melhorado suas aprovagdes em um quantitativo semelhante, ainda persiste
uma necessidade de avancar nas etapas referentes ao Ensino Médio e nos anos finais do
Ensino Fundamental.

A esse respeito, Tavares et al. (2012) afirmam que os dados do Profluxo’ sdo
significativamente mais positivos quando comparados a década anterior e exponencialmente
mais eficientes que os da década de 1980. A Tabela 1, resultado da pesquisa realizada pelos
autores, sintetiza o fluxo nacional do Ensino Fundamental durante trés décadas. O estudo
elegeu cinco anos (1976, 1982, 1986, 1996 e 2006) para o levantamento dos dados devido a
comparabilidade viabilizada em funcdo da estabilidade da série (a partir de 2007 houve

alteracdo da contabilidade de ano/séries):

Tabela 1 — Fluxo Educacional brasileiro do Ensino Fundamental estimado pelo Profluxo®®

1976

1°série | 2°série | 3°série | 4°série | 5°série | 6° série | 7°série | 8° série
Promogéo | 57,15% | 63,17% | 65,17% | 51,80% | 64,15% | 63,91% | 63,73% | 51,67%
Retencdo | 41,39% | 27,58% | 27,58% | 29,50% | 25,34% | 30,43% | 31,30% | 38,27%
Evaséo 146% |725% |7,25% |10,51% | 10,51% | 5,66% | 4,97% 10,06%

1982

1°série | 2°série | 3°série | 4°série | 5°série | 6° série | 7°série | 8° série
Promogéo | 39,94% | 63,58% | 67,26% | 62,65% | 60,41% | 74,62% | 78,31% | 50,03%
Retencdo | 58,67% | 32,67% | 25,53% | 20,03% | 31,19% | 17,30% | 13,30% | 22,92%
Evasdo 1,39% 3,75% 7,21% 17,32% | 8,40% 8,08% 8,39% 27,05%

1986

1°série | 2°série | 3°série | 4°série | 5°série | 6° série | 7°série | 8° série
Promogéo | 60,36% | 60,77% | 69,39% | 62,76% | 76,54% | 62,97% | 77,02% | 49,39%
Retencdo | 37,95% | 35,76% | 24,35% | 22,26% | 12,39% | 28,92% | 14,62% | 26,30%
Evasdo 169% |3,47% |6,26% |14,98% |11,07% |8,11% |8,36% | 24,31%

2006

1°série | 2°série | 3°série | 4°série | 5°série | 6° série | 7°série | 8° série
Promogéo | 75,21% | 76,40% | 82,88% | 86,32% | 72,56% | 77,53% | 83,11% | 70,41%
Retencdo | 24,57% | 23,16% | 16,31% | 11,32% | 24,43% | 18,94% | 12,13% | 15,85%
Evaséo 022% |0,44% |081% |236% |3,01% |353% |4,76% 13,74%

Fonte: Tavares, Faria e Lima (2012).

" Trata-se de um modelo matematico formal criado em 1980 que estimava os indicadores de rendimento escolar,
ou seja, mesurava as taxas de aprovacao, retencdo e evasdo (TAVARES; FARIA; LIMA, 2012).

® Novo modelo matematico proposto Tavares, Faria e Lima (2012), inspirado no Profluxo e criado por Flecher e
Ribeiro, em 1989, também utiliza os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de domicilios (PNAD), porém a
partir de uma equagdo Unica de trés parametros. Almeja, assim, um modelo mais ajustado para estimar as taxas
de fluxo.
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A anélise da Tabela 1 aponta que houve uma melhoria continua na média de promogao
no decorrer desses anos analisados. No ano de 1982, embora tenha havido uma evolucéo nos
valores para aprovacdo, também houve um aumento na taxa de evasdo. Ainda que o ano de
1986 apresente um melhor indice em relacdo a promogéo de 1976, houve uma maior evasao
guando comparado a0 mesmo ano, mas, ainda assim, apresentou evolucdo em relacdo ao ano
de 1982. Ja 0 ano de 2006 apresenta um valor superior na promog¢édo e uma queda significativa
nas taxas de evasdo de aproximadamente 75% quando comparado ao ano de 1982, que teve
maior valor de evasdo. Em relacdo a analise voltada para as séries, notamos que a oitava série
foi a unica que ndo apresentou uma melhoria gradativa no decorrer do tempo, apenas
melhorando seus valores no ano de 2006. No que se refere a evasdo, percebemos que todas as
séries conseguiram diminuir seus valores significativamente no decorrer dos anos, porém essa
evolucdo foi mais timida para a oitava série.

Conforme exposto na Tabela 1, constatamos no Ultimo ano analisado, isto é, no ano de
2006, um progresso significativo ao longo dessas décadas. Esse resultado esta vinculado as
politicas de correcdo de fluxo e melhoria de eficiéncia, estabelecidas na década de 1990
(TAVARES; FARIA; LIMA, 2012). Contudo, os autores observam um fenémeno similar ao
ocorrido em periodos anteriores. O ganho obtido pela melhora no fluxo escolar foi
minimizado pela sucessiva queda na qualidade da educacdo, pois as médias de proficiéncia da
escola publica sdo bem inferiores do que o desejado. Esse movimento de avango no
cumprimento das demandas sociais por educacdo e, a0 mesmo tempo, retrocesso na garantia
da qualidade acarreta efeitos perversos. Por conseguinte, reitera a desigualdade.

Nesse cenario nacional, o INEP (2017) afirma haver diferencas expressivas entre as
taxas de ndo aprovacdo (soma de reprovacdo e abandono) por série, sobretudo na rede
publica. O quadro mais grave nessas instituicdes se da na nao aprovacao no 3° ano do Ensino
Médio e, também, nas altas taxas nos anos introdutorios dos anos finais do Ensino
Fundamental. Ou seja, as etapas de transi¢cdo sdo mais suscetiveis ao fracasso escolar.

Ainda sobre as diferencas entre as trajetdrias escolares dos alunos brasileiros do ensino
publico e do ensino privado, constatamos que, apesar de os alunos da rede publica
apresentarem um risco semelhante de insucesso no primeiro ano do Ensino Fundamental
quando comparados a rede privada, nas séries seguintes, o risco dos alunos da rede publica é

consideravelmente superior. O Gréfico 2 evidencia os fatos descritos:
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Gréfico 2 — Taxa de ndo aprovagdo por séries do Ensino Fundamental e médio nas escolas
publicas e privadas em 2015

—@—Total -—a—Publica Privada

Fonte: extraido de INEP (2017).

Conforme exposto no Gréafico 2, fica evidente que a trajetoria escolar do aluno
brasileiro remete-o a sua classe social de origem. Portanto, o sucesso escolar no Brasil esta
ligado a fatores socioecondmicos. Como ja retratado na secdo anterior, a escolariza¢do nasce
para atender uma demanda da elite. Ainda que passados tantos anos, o fazer escolar persiste
voltado para as classes sociais mais favorecidas.

Esses dados dimensionam um elemento caracteristico da formacao social brasileira: a
desigualdade. O sistema educacional brasileiro, historicamente, é excludente, com qualidade
muito baixa e com um fluxo perverso, principalmente nas escolas que atendem um publico
mais carente (TAVARES; FARIA; LIMA, 2012). Outro elemento que o Grafico 2 permite
observar ¢ o fendmeno que Leite (1993) constatou sobre os “picos” de reprovagdo durante as
transicbes. No Brasil, durante o ano de 2015, observa-se que o maior indice de ndo aprovacgéo
se deu no 6° ano do Ensino Fundamental e no 1° ano do Ensino Médio.

A proxima secdo traz o estudo de como tem sido essa transi¢do durante os Ultimos seis
anos (2011 até o ano de 2016) no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII.

1.3 A transicdo entre os anos iniciais para os finais do Ensino Fundamental no Colégio

Aplicacgéo Jodo XXIII

Nesta subsec¢éo introdutoria, elegemos como percurso inicial a apresentagdo dos dados

referentes ao ano de 2015 por se tratar do ano mais emblematico, isto é, 0 ano com o maior
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indice de reprovac@es. Salientamos, ainda, que os resultados escolares obtidos pelos alunos
nesse ano foram a principal motivagdo deste estudo de caso. Sendo assim, exibimos as
informacdes referentes ao fluxo escolar durante o ano de 2015 e também descrevemos a
distorcao idade-série no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII (CAp. Jodo XXIII).

As taxas de reprovacdo do CAp. Jodo XXIII tém uma similaridade com o panorama
nacional que foi apresentado na subsecdo anterior. Todavia, constatamos que as taxas de
reprovacao do 6° ano no colégio sdo superiores em relacdo ao do 1° ano do Ensino Médio

(EM) conforme demonstra o Grafico 3 a seguir:

Gréfico 3 — Taxa de Rendimento por etapa escolar no ano de 2015 no Colégio de Aplicacéo
Jodo XXIII
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Fonte: Qedu (2015).

Os dados referentes ao fluxo escolar no periodo de 2011 a 2016 conservam a tendéncia
de maior repeténcia durante a transicdo entre os anos iniciais para os anos finais do Ensino
Fundamental. As taxas de rendimento de 2015, tal como demonstrado pelo Gréfico 3,
sintetizam a tendéncia que vem se mantendo a partir do ano de 2014.

Os indices obtidos concernentes a reprovagdo no 6° ano séo importantes, pois reforcam
a hipdtese de que a transicdo dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental
(EF) representa um grande desafio tanto para os discentes como para 0s demais atores
envolvidos. Nesse sentido, a Tabela 2 seguinte, referente ao ano de 2015, oferece-nos uma
visdo geral do fluxo naquele ano:
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Tabela 2 — Fluxo do Colégio Aplicacdo no ano de 2015 por etapa escolar

Etapa Escolar Reprovagao Abandono Aprovagao
Anos Iniciais 3,5% 0,0% 96,5%
1° a0 52
Anos Finais 15,4% 0,0% 84.6%
6°ao 9° (319)
Ensino Médio 0,8% 1,5% 97,7%
1°a0 3°

Fonte: Qedu (2015).

O fluxo no CAp. Jodo XXIII em 2015 apresenta variacbes quando comparado com 0s
dados do Brasil oferecidos pelo INEP, pois 0s anos iniciais apresentaram maior reprovacao
que o Ensino Médio (EM). Contudo, vale destacarmos que os abandonos se ddao no Ensino
Médio. A Tabela 3 também apresenta os dados referentes ao fluxo em 2015. Trata-se de uma

tabela mais precisa, visto que traz uma descri¢do por ano escolar:

Tabela 3 — Dados do Fluxo do Colégio de Aplicagdo Jodo XXI11 em 2015 por ano escolar

Anos iniciais Reprovagéo Abandono Aprovagéo
1° ano EF 0,0% 0,0% 100%

2° ano EF 5,9% 0,0% 94,1%
3%ano EF 0,0% 0,0% 100%

4° ano EF 1,1% 0,0% 98,9%
5% ano EF 10,3% 0,0% 89,7%
Anos Finais Reprovagao Abandono Aprovacéo
6° ano EF 26,2% 0,0% 73,8%
7°ano EF 5,7% 0,0% 94,3 %
8° ano EF 13,3% 0,0% 86,7%
9°ano EF 14,9% 0,0% 85,1%
Ensino Médio Reprovacao Abandono Aprovagao
1°ano EM 2,1% 4,2% 93,7%

2°ano EM 0,0% 0,0% 100%
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3°ano EM 0,0% 0,0% 100%

Fonte: Qedu (2015).

Os dados da Tabela 3 permitem constatar em quais anos houve maiores indices de
fracasso escolar. Conforme ja mencionado, os anos finais do Ensino Fundamental possuem os
maiores indices e, dentre esses, 0 6° ano foi 0 Unico que atingiu o patamar de 26,2%.

Notamos que, das trés turmas do 6° ano, praticamente se formou uma turma com 0s
reprovados. De acordo com Qedu® (2015), quando existe uma reprovacdo acima de 5% é
recomendado definir estratégias para conter o avancgo da evasao escolar e quando esse dado é
superior a 15%, a organizacao recomenda que haja uma intervencao visando abolir a evasao
ou a distor¢do idade-série. Como consequéncia das reprovacoes, a distor¢ao idade-série € um
grave problema a ser superado.

Embora este estudo dedique-se a compreender o fluxo escolar, compreendemos ser
importante trazer esses valores, uma vez que se trata de uma das facetas do fracasso escolar
gue impactam na vida do estudante. Sendo assim, o Gréafico 4 apresenta esses valores, desde 0

ano 2007 a 2015, para o Ensino Fundamental anos iniciais:

Gréfico 4 — Distorcao idade-série nos anos iniciais do Ensino Fundamental no Colégio de
Aplicacao Jodo XXII1 de 2007 & 2015

Fonte: Extraido do Qedu (2015).

% Qedu é um portal criado em 2012, organizado pela Meritt - na pessoa dos Srs. Ricardo Fritsche e Alexandre
Oliveira - e pela Fundacdo Lemann, com o objetivo facilitar o acesso a dados gerados a partir de informacdes
de 6rgéo oficiais da educacéo.
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Ainda sobre o Gréfico 4, os maiores picos de distor¢do idade-série aconteceram em
2013 e 2014, atingindo 6% dos discentes, enquanto a menor taxa foi no ano de 2010 com um
indice de 2%. Em relacdo ao ano de 2015, segundo o Qedu (2015), a cada grupo de cem
alunos matriculados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, trés estavam em atraso escolar
igual ou superior a dois anos. O segundo ano foi a fase em que se encontravam maior parte
desses alunos (8%).

Conforme os alunos vao passando pelos segmentos, vao se acumulando os percalgos
durante a trajetoria escolar, consequentemente, as taxas de distorcdo vdoigualmente sendo
ampliadas. Desse modo, os graficos 5 e 6, referentes aos anos finais do Ensino Fundamental e
Ensino Médio respectivamente, apresentam maiores indices, tendo em vista que a distorcéo

aumenta conforme se acumulam as reprovac;f)es:

Gréfico 5 — Distorcdo de idade-série nos anos finais do Ensino Fundamental no Colégio de
Aplicacao Jodo XXII1 de 2007 & 2015

100%

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

Fonte: Extraido do Qedu (2015).

O Gréfico 5 demonstra um panorama que requer mais atencdo, pois, de cada cem
alunos matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental, 14 estavam em situacdo de
atraso escolar, sendo este igual ou superior a dois anos. Semelhantemente, nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, os anos de 2013 e 2014 foram 0s mais criticos para esta etapa de
ensino, apresentando uma margem de 15% e 14%, respectivamente, de alunos com distor¢édo
de idade-série. O Gréafico 6 apresenta dados semelhantes para a compreensdo dos dados do
Ensino Médio, pois, de acordo com o Qedu (2015), de cada cem alunos do Ensino Médio,

aproximadamente,14 estavam com atraso escolar de dois ou mais anos:
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Grafico 6 — Distorgao idade-série no Ensino Médio do Colégio de Aplicagdo Jodo XXII1 de 2007
a 2015

100%

Fonte: Extraido do Qedu (2015).

Os anos com maiores alunos em situacdo de distor¢do no Ensino Médio foram os anos
de 2014 e 2015, ambos com 14%. Os graficos 4, 5 e 6 permitem concluir que, nesse recorte de
tempo, 0 segmento com maior taxa de alunos em distor¢do ocorreu nos anos finais do Ensino
Fundamental. Assim, podemos afirmar, com base nessas informagdes, que o aluno do CAp.
Jodo XXIII tendera a ter mais percalgos justamente nessa fase do ensino. Tendo a finalidade
de aprofundar o estudo sobre as reprovacdes na instituicdo, os graficos que se seguem na
proxima secdo apresentam dados referentes ao fluxo por ano escolar no recorte temporal de
2011 a 2016.

1.3.1 Estudo do Fluxo Escolar no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII

Nesta subsecdo, fazemos uma descricdo da transicdo no Ensino Fundamental no
Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII (CAp. Jodo XXIII) de 2011 a 2016, visando a compreensao
do desempenho escolar durante essa fase escolar. Esse recorte temporal foi escolhido com
base na disponibilidade de dados. Sendo assim, optamos por um recorte dos Gltimos cinco
anos por se tratar dos anos com mais informagdes disponiveis.

As informacges dos gréficos 7 ao 18'% foram extraidas dos documentos institucionais, ou seja,
o historico escolar. O Ensino Médio foi excluido da analise por apresentar os menores indices

de reprovacéo:

0 As informagdes extraidas sdo fruto de uma pesquisa documental feita, pela pesquisadora, a partir de

documentos oficiais da institui¢do pesquisada, como o histérico escolar.
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Gréfico 7 — Taxa de Rendimento Escolar dos anos iniciais do ensino fundamental do Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII - Fluxo 2011
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Fonte: Historico Escolar (2011).

Gréfico 8 — Taxa de Rendimento Escolar dos anos finais do ensino fundamental do Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII - Fluxo 2011
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Fonte: Historico Escolar (2011).

De acordo com os graficos 7 e 8, que retratam o fluxo no ano de 2011, podemos notar
que as maiores taxas referem-se aos anos finais do EF. Nesse segmento, a maior reprovacgéo
se deu no 8° ano, com 14,44%, seguido do 6° ano, com 12,90%, e do 7° ano, com 4,4%. Em
continuidade, os graficos 9 e 10 demonstram o fluxo do ano de 2012:
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Gréfico 9 — Taxa de Rendimento Escolar dos anos iniciais do ensino fundamental do Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII - Fluxo 2012
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Fonte: Historico Escolar (2012).

Gréfico 10 - Taxa de Rendimento Escolar dos anos finais do ensino fundamental do Colégio de
Aplicacao Jodo XXIII-Fluxo 2012
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Fonte: Historico Escolar (2011).

De forma recorrente, as maiores taxas de reprovacdo se ddo nos anos finais do EF,
sendo que os 6° e 8° anos tém o maior quantitativo de insucesso escolar, com 16,84% e
18,55% respectivamente. Tal como 0 ano anterior, nos anos iniciais do EF, o segundo ano
aparece com 4,70% de reprovacfes. Dando continuidade a sistematizacdo desse caso de
gestdo, apresentamos os graficos 11 e 12, retratando o ano de 2013. Percebemos que os dados

presentes nos referidos graficos seguem a mesma tendéncia dos anos anteriores:
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Gréfico 11 — Taxa de Rendimento Escolar dos anos iniciais do ensino fundamental do Colégio de
aplicacédo Jodo XXIII - Fluxo 2013
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Fonte: Historico Escolar (2011).

Gréfico 12 —Taxa de Rendimento Escolar dos anos finais do ensino fundamental do Colégio de
Aplicacao Jodo XXIII- Fluxo 2013
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Fonte: Historico Escolar (2011).

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o 2° ano apresenta taxa de 2,40% de
reprovacgdo. Ja para os anos finais do EF, reaparecem o 6° ano, com 6,86%, e 0 8° ano, com
6,48% de ndo aprovacdo. Em 2013, os 6° e 8° anos apresentaram a mesma taxa. A partir de
2013, 0 6° ano comeca a ter maiores indices de insucesso escolar que o 8°.

A seguir, tendo em vista as analises do ano de 2014, baseadas nos graficos 13 e 14, é
possivel perceber uma diferenga mais marcada no 6° ano. Outra observagdo pertinente é o

ndmero maior de reprovagdo no 2° ano do EF, o que se constitui como um alerta a escola:
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Gréfico 13 — Taxa de Rendimento Escolar dos anos iniciais do ensino fundamental do Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII - Fluxo 2014
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Fonte: Historico Escolar (2014).

Gréfico 14 — Taxa de Rendimento Escolar dos anos finais do ensino fundamental do Colégio de
Aplicacéo Jodo XXIII- Fluxo 2014
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Fonte: Historico Escolar (2014).

Porcentagem de Alunos (%)

Os resultados de 2014, em termos de reprovacdo, apresentam o 2° ano do EF com
indice de 7,14%; o0 6° ano com 14,44%; o 7° ano com 9,90%; e 0 8° ano com 8,79%. Notamos
que, em 2014, todos os anos escolares tiveram um percentual superior a 5% de alunos retidos,
0 que indica a necessidade de reavaliacdo das préaticas pedagogicas.

Em relacdo ao ano de 2015, contatamos uma diferenca para os resultados dos anos
iniciais do EF. Durante quatro anos seguidos, o 2° ano apresentou resultados desfavoraveis.
No entanto, conforme a reprovacao do 6° ano foi se elevando, os docentes dos anos finais do

EF comecaram a questionar a preparacdo desses alunos, consequentemente, 0s anos iniciais
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do EF enrijeceu a avaliagdo no 5° ano, passando a reprovar mais alunos. Nessa perspectiva, 0s
gréaficos 15 e 16 expdem essa nova realidade:

Gréfico 15 — Taxa de Rendimento Escolar dos anos iniciais do ensino fundamental do Colégio
de Aplicacao Jodo XXIII - Fluxo 2015
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Fonte: Historico Escolar (2015).

Griéfico 16 — Taxa de Rendimento Escolar dos anos finais do ensino fundamental do Colégio de
Aplicacao Jodo XXIII - Fluxo 2015
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Fonte: Historico Escolar (2015).

Em outras palavras, nos anos iniciais do Ensino Fundamental em 2015, o 2° ano
registrou 5,9% de reprovacédo e o 5° ano com 10,3% de reprovacdo, sendo que o 5° até entéo
possuia indices satisfatorios de aprovacdo. Ja no segundo segmento, o0 6° ano apresentou 26%
de reprovacéo, seguido do 9° ano, com 14,77%, e 8° ano, com 13,18%.

Por fim, os gréaficos 17 e 18 retratam o ultimo ano a ser analisado, demonstrando,

ainda, o diferencial dos alunos que tiveram indicacéo para aprovacéo pelo conselho de classe:
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Grafico 17 — Taxa de Rendimento Escolar nos anos iniciais do ensino Fundamental do Colégio

Jodo XXI11 com apresentagdo das aprovagdes pelo conselho - Fluxo 2016
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Fonte: Historico Escolar (2016).
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Gréfico 18 — Taxa de Rendimento Escolar dos anos finais do ensino fundamental do Colégio de

Aplicacao Jodo XXIII com apresentacdo das aprovacoes pelo conselho - Fluxo 2016
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Fonte: Historico Escolar (2016).
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Durante o ano de 2016, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, dos 451 alunos, 17

foram reprovados, configurando uma taxa de 3,76%. J& nos anos finais do Ensino

Fundamental, dos 398 alunos, 18 foram reprovados, representando uma taxa de 4,60% de

reprovacao. Essa diferenca de reprovacao entre os dois segmentos € relativamente baixa. No

entanto, se considerarmos a taxa de aluno que ndo obteve rendimento necessario para passar,

sendo a progressdo decidida pelo conselho de classe, observamos uma diferenca consideravel.

Isso porque, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, apenas dois alunos tiveram indicagéo

do conselho de classe, enquanto nos anos finais do mesmo nivel de ensino 50 alunos tiveram

essa indicagéo.
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Usualmente, nos conselhos de classe finais sdo discutidos entre os professores caso a
caso dos alunos, visando compreender como foi 0 ano letivo. Dessa maneira averigua-se em
guantas matérias o aluno foi reprovado, e se cabe uma aprovacao definida pelo conselho. Nas
aprovacOes deliberadas pelo conselho, normalmente, se leva em conta se o aluno tem
condicGes de base de seguir para o proximo ano, se houve algum fator externo que
comprometeu o0 desempenho naquele ano (por exemplo, a morte de um ente querido),
pondera-se também sobre o comportamento disciplinar do aluno e seu interesse.

Foucault (1977) na sua obra “Vigiar ¢ Punir” tece uma genealogia de como
instituicdes abandonam os suplicios, demais dispendiosos, uma vez que uma sociedade
altamente repressiva exigiria maiores esforgos punitivos e desenvolvem aparatos e técnicas de
dominagdo para introjetar nos sujeitos o “homem disciplinado”. Logo, nas sociedades
modernas as instituicdes se utilizam das suas normas para “recortar” e dominar o corpo, € ao
fim do processo, fabrica-se individuos que incorporam a marca da lei.

A obra de Foucault (1977) nos faz olhar os codigos presentes nos conselhos de classe
de uma nova perspectiva, pois é preciso definir quem pode ir e quem deve ficar. A aprovacao
de todos 0s sujeitos iria contra essa apropriacdo inconsciente que todos trazemos: é necessario
vigiar e punir.

Importa estabelecer as presencas e as auséncias, saber onde e como
encontrar os individuos, instaurar as comunicagdes Uteis, interromper as
outras, poder a cada instante vigiar o comportamento de cada um, aprecia-lo,
sanciona-lo, medir as qualidades ou os méritos. Procedimento, portanto, para
conhecer, dominar e utilizar. A disciplina organiza um espaco analitico
(FOUCAULT,1977, p.169).

Nessa cena, percebe-se que 0 que estd em jogo vai muito além da aprendizagem dos
contetidos, cabe reproduzir nos sujeitos o modelo de sociedade vigente. E digno de nota
mencionar que estes jogos de dominacdo vao sendo reproduzidos inconscientemente pelos
sujeitos.

O sucesso do poder disciplinar se deve sem duvida ao uso de instrumentos
simples: o olhar hierérquico, a sangdo normalizadora e sua combina¢do num
procedimento que lhe é especifico, o exame (FOUCAULT, 1977, p.195).

A decisdo pelo conselho ratifica novamente a autonomia do professor, isto €, o poder
em aprovar ou reprovar. E ele em Gltima instancia quem julga quem vai e quem fica, o que
denota o poder subjetivo e muitas vezes arbitrario dessa deciséo.

Retomando a analise dos graficos 17 e 18, o0 6° ano foi a etapa em que mais houve essa

indicacdo, perfazendo um total de 18 educandos. No 7° ano, foram 11 alunos, no 8° ano foram
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discentes e no 9° ano, seis alunos. Em relagdo aos anos iniciais do EF, os indices que chamam
a atencdo, por serem 0s maiores, continuam sendo o 2° ano, com 8%; e 0 5° ano, com 6,2%.

Quanto aos anos finais do EF, o 7° ano possui taxa de 7,6%, o 6° ano de 6,9% e o 8°,
apresenta o indice de 3,4%. Aparentemente, o 7° ano aparece, no ano de 2016, sendo a etapa
que se apresenta como maior desafio. No entanto, quando pensamos no quantitativo de alunos
que ndo obtiveram notas para passar, ou melhor, que foram aprovados por intermédio do
conselho de classe, o 6° ano novamente ano se destaca. Nesse caso, 24,50% dos alunos ndo
obtiveram rendimento minimo satisfatério, enquanto no 7° ano 23,65% também nao
conseguiram alcancar a média desejada.

As informacgdes coletadas nesses Ultimos seis anos fornecem parédmetros para a
observacao sobre quais anos se mostram mais desafiantes para os discentes. A partir desse
panorama apresentados por meio da andlise dos graficos, é possivel tracar um estudo a
respeito das reprovagdes no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII.

Vale destacar que o Unico ano escolar em que nunca houve uma taxa de reprovacao
inferior a 6% foi, justamente, o 6° ano. Como elucidado anteriormente, indices superiores a
5% impdem a necessidade de a escola estabelecer estratégias para a contencdo do avancgo da
evasdo escolar. Ainda na perspectiva da andlise dos graficos apresentados, outra informacao
pertinente é que nenhum ano escolar alcancou a taxa de 26% de retencdo a ndo ser o 6° ano
em 2015. Além disso, caso em 2016 ndo houvesse aprovacao pelo conselho de classe, a taxa
de reprovacgdo chegaria a 24,50%. Ou seja, € possivel afirmar que, no ano de 2016, 1/4 dos
alunos ndo obtiveram o rendimento adequado.

Considerando os anos iniciais do EF, a analise dos graficos referentes a essa etapa de
ensino também ¢é clara quanto ao ano mais propenso ao fracasso escolar. Trata-se do 2° ano,
que, ao longo desses seis anos, foi a Gnico ano escolar desse segmento em que sempre houve
reprovacdes. Vale mencionarmos que, no primeiro ano, a progressdo € automatica. Assim
sendo, no 2° ano, os alunos que vinham com desempenho insuficiente s&o retidos a fim de
corrigir e melhorar sua proficiéncia. Ainda a respeito do 2° ano, o periodo que obteve maior
indice de reprovacao foi 0 ano de 2014 com 9,6%.

Tendo em vista esse histérico de reprovagdes elegemos o 6° ano do Ensino
Fundamental como objeto de anélise e foco para a elaboracdo da proposta de intervencao.
Essa escolha se deve aos elevados e constantes indices de retencdo. Apesar de as outras etapas
escolares, como 0 8° ano e 0 2° ano, também apresentarem indices de reprovagéo, o 6° ano foi
0 Unico que manteve indices continuos acima de 6%, bem como foi o Unico a atingir o

patamar de 26%.
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Além disso, essa escolha também diz respeito a possibilidade de atuacéo ao fim deste
trabalho. Como minha atuacdo profissional é restrita aos anos finais do Ensino Fundamental,
ndo poderia propor este estudo de caso um plano para outro segmento, pois ficaria inviavel

cumprir as proposicoes do capitulo 3 desta dissertacao.

1.3.2 Reprovacao por disciplina no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII

Outra andlise igualmente importante refere-se a compreensdo acercada reprovacgao por
disciplina. Por conseguinte, os graficos 19, 20, 21, 22 e 23" tratam da descricdo das
disciplinas em que os alunos tiveram mais dificuldades para alcancar notas adequadas durante
0 6° ano.

Nessa perspectiva, o Grafico 19 apresenta o rendimento dos alunos, por disciplina,

considerando-se o ano de 2011:

Gréfico 19 — Reprovacéo por disciplina nos 6% anos no CAp Jodo XXI11 —2011
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Fonte: Historico Escolar (2011).

No ano de 2011, houve 12 reprovacdes. Dentre elas, nove foram de criancas do sexo
masculino e trés do sexo feminino. A maior parte dos alunos foi reprovada em pelo menos
trés disciplinas, com excecdo de apenas um aluno que foi reprovado somente em Lingua
Portuguesa.

O Gréfico 19 também permite observar que, no ano de 2011, as retencles se

concentraram nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Matematica. Dando

YEsses graficos tratam-se de um registro de quantidade de reprovacdes. Ou seja, um mesmo aluno pode ter sido
reprovado em mais de uma disciplina.
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prosseguimento a compreensdo dos dados analisados, apresentamos o Gréfico 20, que exibe o

comportamento da retencdo para o0 ano de 2012:

Gréfico 20 — Reprovacéo por Disciplina nos 6* anos no CAp Jodo XXI11-2012
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Fonte: Histérico Escolar (2012).

No ano de 2012, 15 alunos foram reprovados. Destes, treze eram do sexo masculino e

duas do sexo feminino. No ano em destaque, as reprovacgdes ficaram mais concentradas em

Matematica e Lingua Portuguesa. A analise das reprovacdes por disciplina ao longo dos anos

nos permite algumas reflexdes, os nimeros de aprovados e reprovados no ano de 2011 e 2012

sdo bem contrastantes, € digno mencionar que alguns professores saem para licenca

capacitacdo o que muitas vezes reflete nessa alteracdo do quantitativo por reprovacdes. Tal

fato corrobora para entendermos o0 quanto a reprovagdo, muitas vezes, esta mais atrelada ao

professor e suas praticas avaliativas do que propriamente ao desempenho dos alunos.

Nessa sequéncia o Grafico 21 expde os dados de reprovacdo por disciplina,

considerando o recorte do ano de 2013:
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Gréfico 21 — Reprovacéo por Disciplina nos 6% anos no CAp Jodo XXI11-2013
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Fonte: Historico Escolar (2013).

Ja no ano de 2013, houve uma reducdo na quantidade total de alunos reprovados, cuja
somatoria final foi de sete alunos. Dentre eles, quatro do sexo feminino e trés do sexo
masculino. Em 2013, as disciplinas de maior dificuldade para os discentes foram Lingua
Inglesa e Matematica. Todos os alunos foram reprovados em pelo menos duas disciplinas.

Por sua vez, o ano de 2014 volta a apresentar um nimero maior de ndo aprovacdes, tal

como demonstra o Grafico 22 a seguir:

Gréfico 22 — Reprovacéo por Disciplina nos sexos anos no CAp Jodo XXI111-2014
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Fonte: Historico Escolar (2014).

De acordo com o histérico escolar, treze alunos foram reprovados em 2014, sendo
oito, do sexo masculino e cinco, do sexo feminino. A maior parte das reprovagdes (nove) de

2014 deu-se em Matematica.
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A seguir, o Grafico 23 retrata o fracasso escolar em 2015. Ao todo, foram 28
reprovagoes, sendo 13 alunas e 15 alunos:

Gréfico 23 — Reprovacéo por disciplina nos 6* anos no CAp Jodo XXI11 em 2015
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Fonte: Histérico Escolar (2015).

Durante o0 ano de 2015, a maior parte das reprovacfes se condensou nas disciplinas de
Matematica e Lingua Portuguesa. No ano em questdo, houve variacdo entre reprovagdes em
uma disciplina e reprovacgdes em todas as disciplinas.

O Grafico 24, relativo ao ano de 2016, exibe resultados mais positivos quando
comparados ao de 2015. Nos dados apresentados, percebemos um ndmero menor de
reprovacdes. Por sua vez, ao contrario da tendéncia maior de reprovacdo para alunos do sexo
masculino, em 2016, essa inclinacdo se inverte, com dois alunos reprovados e seis alunas
reprovadas. A maior parte das reprovacdes aconteceu na disciplina de Matematica, seguida
por Ciéncias:

Gréfico 24 — Reprovacéo por disciplina nos 6% anos no CAp Jodo XXIII - 2016

Alunos Reporvados

Fonte: Historico Escolar (2016).
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Tendo como base os dados da reprovacéo dos °* anos, podemos afirmar que alunos de
ambos 0s sexos apresentaram dados de insucesso escolar, com uma significativa desvantagem
para 0 sexo masculino. Nos anos analisados, houve a proporcao de 50 alunos para 33 alunas
reprovadas. Considerando os dados da reprovacdo por disciplina, conseguimos afirmar que,
na maioria dos casos, a reprovacdo se deu em mais de uma disciplina. Ademais, de modo
geral, podemos constatar que tanto as disciplinas de Matematica quanto as da &rea de
linguagens tém sido vivenciadas com bastante dificuldade pelos discentes do Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII.

Na analise a seguir, o Gréfico 25 exibe um panorama do comportamento das
reprovacdes por disciplinas ao longo dos anos estudados. Nesse interim, constatamos que as
disciplinas que mais reprovaram foram Matematica e Lingua Portuguesa, seguidas de Lingua

Inglesa e Lingua Francesa. Vejamos esse fendmeno com base nos dados que se seguem:

Gréfico 25 — Média das Reprovacdes por disciplina nos 6* anos no CAp Jodo XXI11 —2011-2016

25
g 20
()
g 15
€
g 10 ’/
g 5
/
O -
@ o o2 @ @ 2 > > &P
" & F e & ¢ ¢ &
O {Q’ OQO N4 ’bo NS \)Qo N
7f O < < & . & <&
5 © N AP O
Ny .
& e

Fonte: Historico escolar.

Como mencionado anteriormente, em alguns anos pudemos constatar uma oscilacao,
sendo que, em um ano boa parte dos alunos era aprovada, ja no ano seguinte, varios ficavam
retidos naquela mesma disciplina. O fato de alguns professores sairem para licenca
capacitacdo e serem substituidos podem estar ligados ao fenbmeno corroborando para o
entendimento que as reprovacdes estdo mais ligadas a cultura de reprovacao inerente a praxis
de alguns professores do que propriamente refletindo o desempenho dos alunos.

Ademais, é igualmente importante o acompanhamento da proficiéncia medida pelos
resultados da Prova Brasil, pois a analise disponibilizada pelo sistema de avaliagdo da
educacdo brasileira permite analisar quais politicas publicas sdo capazes de impactar a
qualidade da educacdo (ALAVARSE; MACHADO; BRAVO, 2013). Por conseguinte, essas
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informagdes permitem averiguar se as escolas tém cumprindo uma de suas fung¢Ges precipuas
que é gerar aprendizado. Mediante esse fato, a subsecdo a seguir destina-se a abordar essa

discussao.

1.3.3 Avaliacdo externa: resultados que permitem compreender a dindmica interna escolar

Primordialmente, cabe fazermos um esclarecimento a respeito das avaliagcdes externas
nacionais, dentre as quais se situa a Prova Brasil. A mensuracdo da qualidade educacional no
Brasil tem seu ponto de partida com a criacdo do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Baésica
(SAEB) em 1990. Soares e Xavier (2013) relatam que era preciso ir além dos indicadores de
rendimento. Essa compreensdao motivou a criacdo de uma medida de aprendizado dos
discentes aferida pela Prova Brasil, e, posteriormente, pelo indice de Desenvolvimento da
Educacédo Bésica (IDEB).

O SAEB visa subsidiar as formulacbes e reformulacdes de politicas publicas
educacionais por meio do diagnostico realizado, a partir da combinacdo de trés avaliacGes:
a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb), Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc), conhecida como Prova Brasil, e a Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo
(ANA) (INEP, 2013).

A Prova Brasil busca retratar a realidade de cada escola, em cada municipio, por meio
da avaliacdo das competéncias construidas e das habilidades desenvolvidas, detectando,
assim, as dificuldades de aprendizagem. Desse modo, essa ferramenta educacional avalia a
qualidade do ensino oferecido a partir de testes padronizados e questionarios socioecondmicos
(INEP, 2013).

Nesse processo, sao avaliados os alunos dos 5 © e dos 9° anos do Ensino Fundamental.
Da mesma forma, professores e diretores das turmas e escolas avaliadas também participam
do processo, respondendo a questionarios que contemplem dados demograficos, perfil
profissional e condicGes de trabalho. Ademais, cabe mencionar que os testes utilizados
medem conhecimentos na area de Matematica e Lingua Portuguesa.

Ainda, esclarecemos que os resultados gerados pela Prova Brasil subsidiam o IDEB.
De acordo com Machado, Alavarse e Oliveira (2015), o IDEB, grande indicador da qualidade
da educacdo brasileira, ainda que possua algumas limitacbes favorecem a compreensao
parcial da situacdo da educacgdo brasileira. Esse indice é obtido pelo calculo da aprendizagem
e do fluxo, portanto, é esperado das escolas de qualidade que elas sejam capazes de gerar

aprendizado com um nimero minimo de reprovacgdes. De acordo com Soares e Xavier (2007,


http://portal.inep.gov.br/sobre-a-aneb
http://portal.inep.gov.br/sobre-a-anresc
http://portal.inep.gov.br/sobre-a-anresc
http://portal.inep.gov.br/sobre-a-ana
http://portal.inep.gov.br/sobre-a-ana
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p. 906) o IDEB ¢ gerado “[...] pelo produto de um indicador de desempenho (proficiéncia na
Prova Brasil) acrescido de um indicador de rendimento (taxas de aprovagdo)”. Desse modo, o
valor do IDEB aumenta quando ha melhora nos resultados de aprendizagem e diminui quando
as taxas de aprovacdo caem. As avaliacdes da Prova Brasil sdo realizadas a cada dois anos.
Desse modo, as Ultimas avaliagBes correspondem aos anos de 2011, 2013 e 2015.

A avaliagdo externa viabiliza um retrato mais estratificado sobre o desempenho
escolar. Consequentemente, possibilita uma reflexdo mais aprofundada, pois os resultados
obtidos permitem a sistematizacdo dos dados que auxiliam na compreensdo da realidade
educacional (MACHADO; FREITAS, 2014).

O ultimo resultado disponivel do IDEB do Colegio Aplicagdo Jodo XXIII, apresenta
algumas informacdes relevantes para compreender o desempenho escolar na instituicdo. A

tabela 4 nos fornece alguns resultados que nos permitem tecer algumas consideracoes:

Tabela 4- Resultados do IDEB (2015) no ensino fundamental do Colégio de Aplicacdo Jodo
XX

Aprendizado Fluxo Resultado
Anos Iniciais 7,48 0,96 7.2
Anos Finais 6,70 0,84 5,7

Fonte: Qedu (2018).

Os dados gerados pelo IDEB véo de encontro aos resultados encontrados pela prépria
avaliacdo interna do colégio, desse modo, pode-se afirmar que nos anos finais ha uma piora
tanto na aprendizagem dos alunos quanto no fluxo. Esses dados séo de suma importancia para
a gestdo se apropriar visto que fornecem um diagndstico parcial da realidade do ensino
fundamental na instituicéo.

Entretanto os dados gerais fornecidos pelo IDEB ainda que suma relevancia devem
estar apoiados em outros resultados. Nesse sentido, Machado, Alavarse e Oliveira (2015)
tecem uma critica a respeito da fragilidade do IDEB e recomendam cautela aos gestores para

que possam interpretar corretamente os dados:

[...] a observagdo pura e simples da média das escolas pode escamotear o0 que
realmente acontece em termos de apreensdo e dominio das competéncias e
habilidades dos alunos. E, com efeito, isso demanda a apreensdo dos
resultados expressos na distribuicdo dos alunos ao longo da escala de
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proficiéncia, pois sdo os dados que evidenciam, ainda que relativamente ao
pretérito, as diferencas entre os alunos, algo que, sendo eliminado, deveria
ser fortemente atenuado (MACHADO; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015,
p. 345).

Eventualmente, o relatério de desempenho geral dos alunos fornecido pelo IDEB pode
camuflar a diversidade de desempenho dentro de uma mesma escola. Portanto, somente
avaliar as informacGes sobre os indices gerais da avaliagdo externa pode levar gestores e
professores a incorrerem em erros, uma vez que esses dados isolados ocultam a extensdo da

variabilidade. A respeito dessa realidade, a Tabela 4 busca representar e ilustrar essa critica:

Tabela 5 — Média de Proficiéncia na Prova Brasil no Colégio de Aplicagdo Jodo XXI11 2011-2015

Média de Proficiéncia Jee Sl
S e oK Lingua Portuguesa | Matematica | Lingua Portuguesa | Matematica
2011 240,56 276,77 292,75 309,24
2013 242,38 278,90 271,63 286,45
2015 242,64 267,23 292,57 309,67

Fonte: INEP (2015).

A principio, observando a média geral de proficiéncia, vemos que o 9° ano apresenta
um resultado acima do 5° ano. Entretanto, a analise da distribuicdo de proficiéncia apresenta
outro panorama. Como descrito nas tabelas 5 e 6, existe uma maior quantidade de alunos em
uma faixa de aprendizagem mais adequada no 5° ano. Esses dados corroboram para a
afirmacdo de que ha uma queda no desempenho geral no segundo segmento do Ensino
Fundamental, mas que, por outro lado, hd& um aumento de alunos no nivel avancado de
proficiéncia, o que, consequentemente, colabora para o aumento na media geral de
proficiéncia da Prova Brasil.

A organizacdo Qedu (2017) adota a classificacdo dos resultados da Prova Brasil,
realizada pelo pesquisador José Francisco Soares com base nos rendimentos da escala do
SAEB. De acordo com essa classificagdo, a proficiéncia é dividida em: avancado, proficiente,
béasico e insuficiente. O nivel avancado corresponde a um indice além das expectativas; o
proficiente remete ao nivel de aprendizagem esperado; ja o nivel basico indica pouca
aprendizagem; e o insuficiente, por sua vez, significa quase nenhuma aprendizagem. A tabela

6 foi construida visando simplificar a interpretacdo dos dados alcangados na Prova Brasil:
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Tabela 6 — Classificacdo dos Niveis de Desempenho e dos Niveis de Proficiéncia para o quinto e

nono ano escolar do ensino fundamental

5° ano 9°ano
Portugués Matematica Portugués Matematica
Insuficiente/abaixo do basico <150 <175 <200 <225
Bésico 150 a <200 175a<225 200 a <275 225 a <300
Proficiente/Adequado 200 a<250 225 a <275 275 a <325 300 a <350
Avangado >250 >275 >325 >350

Fonte: Machado, Alavarse e Oliveira (2015).

Tal sistema de classificacdo possibilita aos leitores identificar, com mais clareza, como
de fato se concretizou a aprendizagem naquele recorte de ensino. Nesse sentido, esta
dissertacdo toma como referéncia a classificacdo proposta pela organizacdo Qedu, buscando
clarificar o desempenho dos alunos no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII. A Tabela 5 esboga 0
rendimento escolar nas Gltimas trés edi¢bes da Prova Brasil. Tais dados sdo importantes, haja
vista que fornecem subsidios para a comparacgdo, a fim de compreendermos o desempenho

dos alunos para além das avaliacGes internas:

Tabela 7 — Desempenho na Prova Brasil do 5° ano do CAp Jodo XXI11 2011-2015

Lingua Portuguesa Mateméatica
2011 2013 2015 2011 2013 2015
Avancado 39% 45% 49% 50% 61% 37%
Proficiente 47% 41% 34% 44% 32% 51%
Bésico 12% 12% 15% 7% 5% 11%
Insuficiente 2% 2% 2% 1% 2% 1%

Fonte: Qedu (2017).

Os dados da Tabela 7 possibilitam algumas reflexdes. O desempenho total dos alunos
em Lingua Portuguesa tem uma ligeira queda, saindo do indice 86% referente a aprendizagem

adequada — aquela que engloba a soma do nivel avangado e proficiente —, em 2011, para 83%
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no ano de 2015. Contudo, se analisarmos cada dado, percebemos que aumentou o nimero de
alunos com rendimento além do esperado nessa disciplina no ano de 2011. No entanto,
aumentou também o quantitativo de alunos com baixa aprendizagem.

Tendo como referéncia os resultados advindos da avaliagdo interna alcangados pelos
alunos em 2016, que foram os mesmos avaliados em 2015 pela prova Brasil, percebemos um
descompasso, pois aproximadamente 24% dos alunos na avalia¢do interna ndo conseguiram
obter o minimo para passar de ano. Entretanto, na Prova Brasil, apenas 17% dos alunos na
prova de portugués estavam abaixo do nivel esperado e 12% em matematica. Esses dados
suscitam algumas indagacdes, pode ser que os professores se sintam motivados a manter a
qualidade da escola aumentando o nivel de exigéncia, ou a reprovacdo pode estar ligada a
outros fatores que véao além do desempenho escolar.

Em direcdo semelhante, os resultados de Matematica também sofrem uma queda,
partindo do indice de 92% em 2011, para 88% em 2015, tendo como referéncia os alunos com
aprendizagem adequada. Os dados para Matematica sdo mais flutuantes, concentrando os
melhores rendimento em 2013. Em comparacdo a avaliacdo interna do ano de 2012, ou seja,
feita com a mesma turma avaliada em 2011 pela Prova Brasil, os professores constataram que
16,84% dos alunos tinham desempenho insuficiente para seguir para o proximo ano. Ao
comparar com a avaliacdo externa que atestava 8% dos alunos tinham aprendizagem
inadequada, percebemos que, na avaliacdo interna, esse nimero dobra. Uma das hipbteses é a
prépria dificuldade inerente a transicéao.

Por sua vez, a Tabela 8 a seguir fornece um comparativo referente aos desemepnhos

apresentados pelo 9° ano:

Tabela 8 — Desempenho na Prova Brasil do 9°ano do CAp Jodo XXIII

Lingua Portuguesa Matematica
2011 2013 2015 2011 2013 2015
Avancado 18% 15% 21% 10% 12% 18%
Proficiente 54% 29% 52% 61% 23% 45%
Bésico 27% 50% 23% 26% 59% 33%
Insuficiente 1% 6% 4% 3% 6% 4%

Fonte: Qedu (2017).
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O desempenho na avaliacdo de Lingua Portuguesa é posto da seguinte forma: 72%,
considerando-se a soma dos alunos que se encontram nos niveis proficientes e avancados,
obtiveram uma aprendizagem adequada. Em 2013, os nonos anos apresentaram um resultado
alarmante, pois apenas 44% dos alunos aprenderam de modo adequado. Em relacdo a
avaliacdo em Matematica, o desempenho também foi proximo ao de Lingua Portuguesa,
registrando um resultado melhor no ano de 2011 (71%), seguido por 2015 (63%). Em 2013,
também houve uma baixa no indice de aprendizagem adequada, com apenas 35% de alunos
compondo essa faixa. Apesar de o desempenho geral ter diminuido, observamos um aumento
na quantidade de alunos com o nivel avancado para Matematica, saindo de 10% e alcangando
em 2015 18%. O contrario aconteceu para o nivel proficiente, que, em 2011, tinha um
percentual de 61%, caindo para 23% e voltando a se recuperar com 45% em 2015.

As informacdes fornecidas pelas avaliacdes externas sdo valiosos recursos que podem
compor o diagndstico diferencial da realidade escolar auxiliando a gestdo nas tomadas de
decisdes para uma atuacdo mais estratégica. Nessa perspectiva Alavarse, Machado e Arcas
(2017) recomendam que aos gestores estimularem a equipe a se apropriar dos resultados

gerados nessas avaliagdes, segundo o0s autores:

H& que se envidar esforgos para que os professores sejam dotados de
conhecimento sobre o contexto, os pressupostos, e o papel das avaliacdes
externas, bem como o seu potencial de uso dos resultados no cotidiano da
sala de aula. Ressalta-se que entender os resultados das avaliacGes externas é
compreendé-los ndo como um fim em si mesmo, mas sim como
possibilidade de associd-los as mudangas essenciais da escola publica
(ALAVARSE; MACHADO; ARCAS, 2017, p. 1354).

A transicdo no CAp. Jodo XXIII traz impactos que vdo além do aumento da
reprovacao no 6° ano. Como demonstram as avaliacBes internas e externas do colégio, um
grande nimero de alunos tem seu desempenho diminuido, o que significa dizer que, ao longo
do percurso, eles irdo aprender menos do que o esperado, 0 que por sua vez refletira em mais
reprovagdes no segmento.

Diante do exposto acima, o fendmeno de reprovacdo nos  anos suscitou a seguinte
questdo de investigacdo: quais sdo os fatores que levam ao baixo desempenho de alguns
alunos, acarretando o aumento da reprovacdo na transi¢do dos anos iniciais para 0s anos
finais do Ensino Fundamental?

Ferrdo e Fernandes (2003) sdo categoricos ao afirmar que todos os estudos brasileiros
que pesquisam o0s resultados escolares e sua associagdo com 0s capitais culturais e

econémicos apontam a tendéncia para a reproducédo das desigualdades sociais na formacao do
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capital humano das geragdes seguintes. Acerca desse dado, Barbosa (2005, p. 95) esclarece
que, “[...] como se sabe bem, o desempenho escolar esta diretamente associado aos capitais
social, econémico e cultural que cada familia pode oferecer para seus filhos”.

Os sistemas educacionais sdo complexos. Nesse sentido, as analises longitudinais
permitem analisar o comportamento do sistema ao longo das coortes examinadas. Marteleto,
Carvalhaes e Hubert (2012) reconhecem que divergentes teorias ttm como foco explorar o
efeito da origem social no alcance educacional. Essas analises permitem testar ou refutar
teorias que se dedicam a tematica, como a hipGtese meritocratica, a teoria reprodutivista, a
abordagem da escolha racional, entre outras. Nesse sentido, Mont’Alvao (2001) propds um
estudo testando as principais abordagens tedricas e analiticas internacionais mediante a
investigacdo da estratificacdo social no Brasil por meio da utilizacdo dos dados das PNADs de
2001, 2004 e 2007.

Os resultados indicam a prevaléncia de uma grande desigualdade nas chances de
completar as transigdes escolares (Ensino Médio e Ensino Superior), sendo que ““[...] 0 efeito
das origens sociais ndo diminui ao longo das coortes” (MONT’ALVAO, 2001, p. 422). Esses
achados fragilizam algumas teorias como a meritocratica'® e da modernizagdo®®, pois as
melhores oportunidades educacionais permanecem restritas a jovens ricos. Tal relagcdo €
coerente com os postulados da teoria proposta por Bourdieu e Passeron™* e pela teoria da
desigualdade maximamente mantida®.

Ja Marteleto, Carvalhaes e Hubert (2012) examinaram a tendéncia de estratificacdo no
Brasil e no México nas décadas de 1980, 1990 e 2000. Os resultados sugerem que a teoria da
desigualdade maximamente mantida (MMI) e a teoria da desigualdade efetivamente mantida
(EMI) sdo as que mais efetivamente se encaixam para explicar o sistema brasileiro. Os
resultados desse estudo indicam o aumento e a persisténcia na associacao entre origem social

e acesso a uma escola de maior qualidade. Segundo Mont’Alvao (2011), os atores em

12 Essa teoria postula que os processos de modernizag&o social conduzem os individuos a um maior alcance
educacional, diminuindo os efeitos da origem social (MONT’ALVAO, 2001).

13 Concebe o processo de escolarizagio como sendo capaz de superar as desigualdades sociais (MONT’ALVAO,
2001).

YA teoria da reproducdo social estabelece que a escola reproduz as mesmas desigualdade da sociedade através
de alguns mecanismos que legitimam o status quo (MARTELETO; CARVALHAES; HUBERT, 2012) .

!> Teoria desenvolvida por Raftery e Hout, em 1993, utilizada para explicar a manutencdo da desigualdade. A
classe mais rica conta com posi¢fes mais privilegiadas para usufruir as melhores oportunidades. Sendo assim,
somente quando toda a classe privilegiada ja desfrutou de um nivel de ensino é que as outras classes passam a
ter acesso a esse mesmo nivel de acesso. Vale ressaltar que a desigualdade permanece sendo mantida, pois
ainda que a populacdo geral também tenha uma evolugdo no acesso, as melhores oportunidades seguem sendo
restritas aos grupos socioeconomicamente mais favorecidos (WEIS, 2013, p. 447).
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melhores condigdes mantém para si e para seu grupo familiar algum grau de vantagem, seja
qualitativa ou quantitativa.

Todas essas teorias explicam, em parte, as desigualdades que continuam sendo
reproduzidas pela instituicdo escolar. Por meio desses estudos, percebemos que a saturagédo de
um nivel de ensino leva a pressdo de seletividade para niveis superiores (MMI). Mas, ao
mesmo tempo, ferramentas distintas vdo sendo utilizadas para gerar oportunidades
qualitativas diferenciadas, que v@o desenhando percursos diferenciados, mantendo, assim,
criancas ricas em melhores condicGes de ocupar as melhores vagas (EMI).

A hipotese assumida é a de que 0 acesso democratico ao colégio ndo é acompanhado
de estratégias de equidade durante a transi¢cdo. Desse modo, os alunos com um perfil menos
favoravel, em termos de capital cultural® e socioecondmico, estariam mais suscetiveis aos
efeitos negativos da transi¢cdo. Consequentemente, seu desempenho é afetado, levando o aluno
a reprovacao.

Nesse sentido, o capitulo a seguir oferece subsidios tedricos visando a responder a
pergunta de pesquisa. Para tanto, discutimos o panorama do rendimento escolar no Brasil e a
influéncia dos determinantes intraescolares e extraescolares nesse processo. Além dos
aspectos tedricos, no capitulo 2, descrevemos a metodologia e 0s instrumentos de pesquisa,
buscando compreender quais fatores reforcam e contribuem para 0 aumento expressivo de

reprovacdo no 6° ano no Colégio de Aplicacao Jodo XXIII.

180 termo da 4rea econdmica “capital” foi estabelecido por Bourdieu (1979). Esse termo refere-se & vantagem
cultural que individuos ou familias mobilizam que estdo em um nivel socioecondmico mais alto (BONAMINO
etal., 2010, p. 488).
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2 RENDIMENTO ESCOLAR: UM OLHAR SOBRE SEUS PRINCIPAIS
DETERMINANTES

Este capitulo esta organizado em trés secdes. Dada a relevancia do rendimento escolar
para o desenvolvimento dos sujeitos, a primeira secdo busca aprofundar o estudo dos
elementos capazes de impactar no desempenho escolar, evitando, assim, a repeténcia e a
evasdo escolar. Dessa forma, apresentamos um breve historico desse problema no contexto da
educacdo nacional, bem como tecemos discussdes sobre temas essenciais a pesquisa, como a
transicdo escolar e seus efeitos nos resultados escolares e o comportamento dos determinantes
intra e extraescolares do rendimento escolar a fim de ampliar o foco da perspectiva de
rendimento escolar.

Na segunda secdo, descrevemos 0s procedimentos metodologicos utilizados neste
trabalho. Por fim, a ultima secdo analisa os dados obtidos por meio dos instrumentos de
coleta. Nesse sentido, esperamos que as informacgdes obtidas subsidiem a resposta para o
problema de pesquisa e para a hipotese levantada. Os resultados obtidos com base nas analises
propiciam a orientacdo e a construcdo do Plano de Acdo Educacional, que objetiva auxiliar o
Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII a melhorar os resultados escolares durante a transi¢do dos

anos iniciais para os finais do Ensino Fundamental.

2.1 Breve Introducéo a discussao de Fluxo Escolar

A discussdo sobre fluxo na educacdo brasileira ndo é recente, embora ainda se
reconheca que esse problema esta longe de ser solucionado. Os primeiros autores a
defenderem a questdo do fluxo como um grave problema no ambito escolar foram Flecher e
Ribeiro em 1988 (TAVARES; VALLE; MACIEL, 2015). Ja naquele momento, o tema

suscitava debates conforme verificamos nas palavras de Ribeiro (1991):

[...] de todos os problemas de fluxo de alunos no sistema formal de ensino, a
repeténcia na I* série é 0 mais grave e preocupante, 0 que nao tem sido
devidamente levado em considera¢do nas pesquisas educacionais. O mais
grave, no entanto, é constatar que cerca de 1,9 milhdo de criangas
abandonaram a escola nesta faixa etaria, na sua grande maioria pelo excesso
de repeténcias acumuladas (RIBEIRO, 1991, p. 10).

Na década de 1990, Oliveira (1992), refletindo sobre o abismo existente entre o que a
legislagdo previa em termos de educagdo e o que de fato estava sendo efetivado na prética,
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constatou que o avango que ocorreu em relacdo ao contingente de excluidos da escola ndo
acompanhou os resultados escolares da metade da populacdo. De modo semelhante, a
pesquisadora Earp (2009, p. 614) confirmou quase duas décadas depois: “[...] 0 ensino no
Brasil apresenta altos indices de retencdo e de repeténcia, bem como baixos niveis de
desempenho e de proficiéncia dos alunos”. Oliveira (1992), referindo-se & populagdo com
idade superior a dez anos, compreende que esta deveria apresentar escolaridade minima de
quatro anos. Contudo, aproximadamente 20% da populagédo, naquele periodo, encontrava-se
em um estado de analfabetismo completo, e 24% desse total poderia ser enquadrado como
analfabeto funcional.

Esses dados revelavam dois problemas: um diz respeito ao acesso; o outro refere-se ao
fato de que, apesar de alguns anos de vivéncia escolar, parte dos alunos ndo concluia qualquer
etapa de escolarizacdo, inclusive tornando-se algo questionavel o entendimento de
alfabetizacdo para esses discentes. Hoje, 0 acesso ao Ensino Fundamental estd quase
universalizado (IRELAND et al., 2007), mas a “[...] repeténcia constitui-se como principal
barreira para a conclusao desta etapa de ensino no Brasil” (EARP, 2009, p. 613).

Os estudos abarcando a realidade da educacdo brasileira evidenciaram trés graves
gargalos na trajetoria do sistema educacional: a questdo do acesso, do fluxo e da qualidade do
ensino (RIBEIRO, 1991; OLIVEIRA, 1992; SA BARRETO; MITRULIS, 2001; IRELAND,
et al., 2007; LUZ, 2008; EARP, 2009; TAVARES; FARIA; LIMA, 2012; OLIVEIRA,
SOARES, 2012; TAVARES; MACIEL; VALLE, 2015). Os dados oficiais apontam para uma
evidente melhora no fluxo e no acesso, entretanto a qualidade segue como grande desafio do

sistema educacional brasileiro. Nesse sentido, Prado (2000, p. 51, grifos no original) afirma:

A grande preocupacdo ndo é mais a cobertura relativa ao Ensino
Fundamental para todos, mas a oferta de escola de qualidade para todos, bem
como a garantia da matricula no ensino médio, até 2003, a todos 0s jovens
egressos do Ensino Fundamental e aqueles que quiserem voltar a estudar.
Assim, o grande desafio da atual politica governamental centra-se na quebra
de uma verdadeira “cultura da repeténcia”, visando a efetiva correcdo do
fluxo escolar e a consequente eliminagcdo da defasagem idade/série e de
todos os problemas dela derivados.

A reflexdo da qualidade da educacdo envolve outras dimensdes, tal como o fluxo
adequado dentro do sistema educacional, assim sendo, implica a nogéo de aprendizagem na
idade certa, como também envolve a capacidade do sistema em ser eficiente. Segundo
Tavares, Maciel e Valle (2015), a eficiéncia do sistema evoca a nogéo de produtividade, cujo

significado encontra-se relacionado aos resultados entre input e output. Ou seja, €
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estabelecido um célculo que pondera se os custos envolvidos na criacdo dos produtos
correspondem aos investimentos realizados.

Isso permite afirmar que um sistema com alto indice de reprovacéo € ineficiente, pois
0 investimento torna-se um gasto na medida em que, ao fim do processo, ndo se produz o
efeito esperado. Consequentemente, cria-se a necessidade de se reinvestir no mesmo aluno
para frequentar o mesmo ano/série. Havard (2012 apud SHIRASU; ARRAES, 2014) defende
que a repeténcia pode ser concebida como indicador de ineficiéncia grave do fluxo escolar. A
reprovacao ganha maior expressividade quando essa inabilidade do sistema educacional é
transposta em termos de custos financeiros.

A seqguir, as subsecOes teoricas aprofundam a discussdo sobre reprovacdo. Em um

primeiro momento, abordamos o panorama do rendimento escolar no Brasil.

2.1.1 Panorama do Rendimento Escolar no Brasil

O referencial tedrico abordado busca expandir a compreensao acerca do rendimento
escolar, fator indispensavel para construcdo de uma educacdo de qualidade. Para tanto, a
principio, apresentamos o panorama do rendimento escolar no Brasil. Essa discussdo mais
ampla permite compreender que o rendimento estd sujeito a algumas tendéncias tal como
discutimos a seguir. A segunda subsecdo avanga na reflexdo ao abordar o processo de
transicdo, além de discutir como o rendimento escolar fica sensivel a essa fase de
transformacdes. Por fim, também é necessario discutirmos quais fatores externos e internos a
escola moldam os resultados escolares.

Os indicadores de rendimento escolar do Brasil retratam um sistema educacional como
sendo um dos mais “[...] ineficientes, desiguais, excludentes e improdutivos do mundo”
(TAVARES, 2016, p. 113). O rendimento escolar ainda é uma das maiores fragilidades do
sistema educacional. Dentre os paises da América Latina, o Brasil é o que ostenta maiores
taxas de atraso, chegando a 40% (CRAHAY; BAYE, 2013). Embora alguns autores
reconhecam que as taxas de reprovagdo tenham caido, esses valores ainda permanecem altos
(TAVARES; FARIA; LIMA, 2012; OLIVEIRA; SOARES, 2012).

De acordo com Tavares, Valle e Maciel (2015), os estudos sobre reprovagao ndo sdo
recentes. Em 1940, o entdo diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgico, Lourengo

Filho, ja discutia a respeito do rendimento escolar:
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Na verdade, a este aspecto nenhum supera em importancia. De nada valera
planejar, aparelhar as escolas, prové-las de mestres, convocar os alunos, se
acaso estes ndo frequentem regularmente as aulas ou, frequentando-as, néo
adquiram os niveis de educacdo desejados (LOURENCO FILHO, 1940,
p. 659-660).

H& 78 anos, Lourenco Filho reconhecia a complexidade dos estudos acerca da
reprovacao. Nessa logica, atribuia, como umas das possiveis causas do fracasso escolar, “[...]
a incapacidade da escola em atender aos reclamos sociais da educagdo” (LOURENCO
FILHO, 1940, p. 660). Segundo o autor, aquelas escolas eram incapazes de motivar tanto as
criangas quanto seus familiares a entenderem as vantagens em frequentar e avangar nos
estudos. Nessa perspectiva, isso se devia ao fato de as escolas ndo exercerem sua verdadeira
funcdo social, que era, no seu entendimento, o “preparo para a vida e para o trabalho”. Desse
modo, o ensino ofertado assumia um carater de preparacdo inteiramente formal, isto é,
puramente restrito aos processos de alfabetizacao.

S80 muitos os estudiosos (BARRETO; MITULIS, 2001; TAVARES, 2016;
CRAHAY; BAYE, 2013) que ponderam sobre a atual situacdo da educacdo nacional. Dentre
as mudancas que vém ocorrendo, destacam-se a universalizagcdo do Ensino Fundamental e a
obrigatoriedade da oferta dessa etapa do ensino, porém esses avancos ndo foram suficientes
para responder a questdo do insucesso escolar. A esse respeito, Oliveira e Soares (2012, p. 8)
argumentam que as escolas foram incapazes de responder a essas mudancas: “[...] o sistema
educacional brasileiro ndo estava preparado para receber este influxo de alunos,
principalmente considerando que estes vieram dos estratos socioecondmicos menos
privilegiados”. Por sua vez, Sa, Barreto e Mitrulis (2001) afirmam que, em 1970, na faixa
etaria de 7 a 14 anos, de cada trés criancas, duas frequentavam a escola. Segundo os autores,
embora 0 acesso ao ensino tenha melhorado, 0 mesmo ndo se pode afirmar a respeito da

qualidade do ensino:

[...] no que se refere a qualidade do ensino e ao sucesso escolar da maioria, 0
balanco de seu desempenho é seguramente insatisfatério, tendo persistido o
carater excludente e seletivo do sistema educacional brasileiro no decorrer
desse longo periodo. (SA BARRETO e MITRULIS, 2001, p. 103).

Em semelhante perspectiva, Tavares, Faria e Lima (2012) e Setubal (2007) sustentam
que a mensuracdo da proficiéncia aponta para a deterioracdo dos padrdes de qualidade. Esse
padréo perverso culmina na reiteracdo da desigualdade. A queda da qualidade percebida, a
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partir da década de 1990, guarda relacdes com a ampliacdo do acesso e com as politicas de
corregédo de fluxo. Diante disso, 0s ganhos obtidos pelo acesso foram minimizados pela queda
da qualidade (TAVARES; FARIA; LIMA, 2012). Observou-se, portanto, que as politicas de
acesso e de fluxo ignoraram a necessidade de preparar a instituicdo escolar para lidar com as
criangas sem suporte familiar. Consequentemente, as crian¢as oriundas de familias de baixo
poder aquisitivo, que antes eram excluidas da escola, passam a ser excluidas na escola. Isso
porque a escola desconsiderou as transformacdes sociais e as diferentes necessidades dos
grupos sociais que passaram a frequentar esse universo.

O despreparo das escolas para lidarem com esse publico ainda se reflete ora nas taxas
de reprovacéo, ora na queda de proficiéncia. Crahay e Baye (2013) afirmam, tendo como base
a andlise logistica, que todos os paises que praticam a repeténcia em larga escala fazem-no de
acordo com o nivel socioeconémico dos alunos. Ou seja, a repeténcia atinge os alunos menos
favorecidos.

De acordo com Prado (2000), repeténcia e evasédo sao problemas crénicos que sempre
permearam a educacdo brasileira. No cerne da problematica defasagem idade/série, esta o
insucesso escolar. Em consequéncia disso, ha um duplo prejuizo: perda da autoestima dos
alunos e aumento com os gastos da educacdo publica. De modo semelhante, Rebelo (2009)
esclarece que os prejuizos da reprovacdo impactam além do rebaixamento da autoestima,
causado pelos sentimentos de frustracdo, vergonha e autodepreciacdo. Outros prejuizos, como
a separacdo dos antigos colegas, devem ser considerados.

Bacchetto (2016) estimou o custo financeiro da repeténcia para o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (Fundeb). A area urbana com maior concentracdo de alunos apresentou o maior
custo, estimado em 7,38 bilhdes de reais. Ja a area rural teve um gasto de 1,41 bilhdo de reais.
Nas etapas da educacdo bésica, os anos finais do Ensino Fundamental registraram 3,63
bilhGes de reais em gasto, seguidos pelos anos iniciais do Ensino Fundamental, com 2,75
bilhdes de reais; e pelo Ensino Médio, com 2,41 bilhdes de reais. Os estados que mais gastam
com a reprovacdo sdo: S&o Paulo, Bahia, Rio de Janeiro e Minas Gerais. Indubitavelmente,
essa pratica onera o sistema educacional brasileiro. Bruns et. al (2012 apud SHIRASU;
ARRAES, 2014) afirmam que esses gastos correspondem a 12% das despesas totais do ensino
bésico.

As informacOes geradas pelos dados oficiais permitem entender melhor o fluxo de
acordo com suas particularidades. Baccheto (2016), por exemplo, analisando os dados do

Censo Escolar no ano de 2012, atestou que a rede federal foi a que apresentou maior taxa de
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repeténcia, embora represente apenas 0,4% de matriculas nacionais. Em contrapartida, a rede
particular, no mesmo ano, apresentou a menor taxa de repeténcia, sendo responsavel por
14,2% das matriculas em nivel nacional. Outra informacdo produzida a partir desses dados
retrata a realidade de alguns estados, como Alagoas, Mato Grosso do Sul, Parana,
Pernambuco, Rio Grande do Norte, Rondbnia, Roraima e Sergipe. Nesses estados, foi
possivel atestar que um percentual superior a 50% da populagdo masculina das escolas
urbanas registrou repeténcia no seu historico escolar. Tambem foi possivel observar uma
semelhanca nas taxas de reprovacdo das redes estaduais e municipais do mesmo estado.
Quanto a populacdo urbana e rural, foi possivel confirmar uma taxa de 9,3% de reprovacéo
nas escolas urbanas e de 11,9% nas escolas rurais. Destacamos, porém, as taxas relativas a
reprovacao na populacdo de estudantes com deficiéncia, alcangando um patamar 21,8%. Por
fim, no ano de 2012, havia 3.290.949 alunos repetentes. Destes, 75,7% estavam matriculados
no Ensino Fundamental.

Além dos dados gerados pelas instituicdes nacionais, a Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE), responsavel pelo Programa de
Internacional de Avaliagcdo de Alunos (PISA)Y, também subsidia informacdes da educagédo
nacional. O relatorio intitulado “Brasil no PISA 2015: Analises e reflexdes sobre o
desempenho dos estudantes brasileiros” afirma que a defasagem idade-série ainda € um
desafio para diversos estados brasileiros. Nesse contexto, o estado de Sdo Paulo é o que
apresenta melhor indice no fluxo. Ja os estados da Bahia, Mato Grosso do Sul, Rondénia
possuem o0s piores indices. Ao se pensar por rede de ensino, a rede municipal € a que
apresenta os piores resultados. Em média, os alunos estdo com quase dois anos de defasagem
escolar quando comparados com alunos da mesma idade pertencentes a outras redes de ensino
(FUNDACAO SANTILLANA et al., 2016).

E possivel afirmar que os estudantes da rede municipal e rural tendem a ter maior
distor¢do de idade-série. Ainda segundo os dados do relatorio, em média, 40% dos alunos
afirmam ter repetido, a0 menos uma vez, nos anos iniciais do Ensino Fundamental ou nos
anos finais do Ensino Fundamental. Em paises como Finlandia, Canada e Coreia do Sul, esse
ntimero n&o chega a 5% (FUNDACAO SANTILLANA et al., 2016).

Nesse cenario, 0 que conseguimos observar é que, ao longo do tempo, um desafio

essencial tem persistido na educacdo brasileira: a urgéncia em garantir condi¢cbes de

® Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes realizado, a cada trés anos, com alunos matriculados a
partir do 8° ano do ensino fundamental, na faixa etaria de 15 anos. Abrange as avaliagdes nas areas de leitura,
matematica e ciéncias.
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permanéncia do aluno mediante a oferta do ensino de qualidade (SA; BARRETO;
MITRULIS, 2001). Essa permanéncia passa pelo fluxo adequado efetivado pela
aprendizagem na idade correta, resultante das boas praticas escolares. Vale esclarecermos que
o termo “aprendizagem na idade correta” nao desconsidera a singularidade dos sujeitos,
porém € necessario que os professores tenham altas expectativas sobre a capacidade de
desenvolvimento dos seus alunos. Desse modo, incentiva-se o professor a buscar caminhos
alternativos quando as rotas ja utilizadas ndo tenham sido eficientes para gerar aprendizagem.
Com isso, o professor se adéqua as necessidades dos seus alunos.

A subsecdo seguinte aborda a questdo da reprovacao escolar como préatica pedagogica
naturalizada e legitimada historicamente pelos brasileiros.

2.1.2 A cultura da Reprovacao Escolar

Os estudos sobre repeténcia trazem a tona a cultura da retencdo na educacéo brasileira.
Esse fendmeno ndo é exclusividade da escola publica (EARP, 2009; PRADO, 2000;
RIBEIRO, 1991). Apesar disso, sdo 0s pobres que sentem mais o0s seus efeitos (CRAHAY;
BAYE, 2013).

Earp (2009) defende que a pedagogia da repeténcia, naturalizada por todos, é parte
integrante da filosofia de ensino. Jacomini (2009) entende que essa discussdo € pertinente,
pois, embora passados 30 anos desde que algumas propostas educacionais questionaram a
reprovacao, ela continua presente na concepcdo dos educadores. Nesse sentido, Shirasu e
Arraes (2014) postulam que esse componente cultural se localiza na educagdo como um todo,
independentemente do nivel social das criancas. Em parte, 0 que sustenta as altas taxas de
reprovacao correlaciona-se ao entendimento de que a repeténcia esta associada a qualidade do
ensino quando evita que o discente avance sem o0s conhecimentos necessarios, acumulando
deficiéncias dos anos iniciais.

Jacomini (2009) identifica, na organizacdo material e simbdlica da educacdo brasileira,

a manutencéo de processos sutis de exclusdo e selegéo:

A chamada escola tradicional centrava seus esforgos principalmente na
transmissdo de conteddos, geralmente de forma verbal, para criancas e
jovens por ela considerados motivados e desejosos de aprender. Ou seja, ndo
se concebia que era funcdo da escola mobilizar nos alunos o desejo e a
vontade de aprender ou pelo menos ndo desmobilizar esse desejo com sua
forma imperativa e desinteressante de ser. Dado que sua tarefa era ensinar
aqueles que aprendiam dentro desses padrdes, aos demais, aplicava-se 0
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expediente da reprovacgdo, pois se a crianca ou o adolescente ndo tinham
“capacidade” ou “vontade”, ndo poderiam concluir sua escolaridade. Essas
medidas “pedagdgicas” foram corresponsaveis na manutengdo da educagdo
como privilégio mesmo quando a maioria da populagéo teve acesso a escola.
(JACOMINI, 2009, p. 561, grifos no original).

A pedagogia da repeténcia, elaborada por Ribeiro em 1991, ja denunciava uma cultura
de imputacdo do fracasso escolar. Para o autor, “[...] a pratica da repeténcia esta na prépria
origem da escola brasileira” (RIBEIRO, 1991, p. 17). O ensino foi fabricado para a elite, ¢ 0
professor tinha a funcdo de mentor de uma educacéo familiar. Nesse contexto, a escola exerce
a funcdo de administradora da educacéo formal familiar.

Ribeiro (1991) constatou que a probabilidade de aprovacdo dos alunos pertencentes a
zonas urbanas pobres do Nordeste na primeira série era proxima a zero. Consequentemente, a
primeira série era realizada em dois anos. Esse resultado revelava que existia uma
determinacéo politica velada de reprovacao sistematica. Portanto, era imputado ao aluno um
fracasso ja pré-estabelecido pelo sistema educacional.

A escola, quando se depara com a mudanca paradigmética da educacdo como direito
de todos, entra em crise, pois vinha sistematicamente reproduzindo uma educacao apenas para
aqueles gue se adequavam aos seus moldes.

Nesse sentido, a Conferéncia Mundial de Educagdo em Jomtien realizada em 1990 foi
um importante marco, visto que teve, como principal mensagem, o compromisso da
aprendizagem para com todas as criancas. Para tal empreitada, a repeténcia, sintoma do
fracasso escolar, € um dos principais entraves a serem combatidos, a fim de democratizar o
acesso ao desenvolvimento, atendendo as necessidades de aprendizagem (GOMES, 2005).

O Instituto Brava et al. (2017) defendem que o direito a educacdo deve ser
compreendido como direito ao pleno desenvolvimento. Assim sendo, o direito a educacgdo
deve ir além da garantia do acesso aos processos de escolarizacdo, implicando a geracdo de
desenvolvimento e aprendizado.

Desse modo, realizar uma educagdo para todos exige a superacdo de mecanismos
politicos e pedagogicos que implicam na manutencdo da exclusdo. Nesse sentido, Jacomini

(2009, p. 561, grifos no original) sugere que a seguinte reflex&o:

9% Cc

[...] argumentos como “os alunos ndo querem aprender”, “ndo tém vontade”,
“ndo se dedicam”, “ndo tém capacidade”, “ndo tém apoio da familia”, “so
querem saber de brincar e conversar”’, muitas vezes usados para justificar a
pouca aprendizagem dos alunos e legitimar a reprovacdo, precisam ser

ressignificados na perspectiva da educacdo como direito.
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Certamente, o direito a educacéo, extensivo a todos, remete-nos a uma nova dinamica
educacional em que cabe a escola envolver e despertar os alunos para uma vivéncia escolar
mais rica. Ademais, a escola universal a todos deve estar pronta e aberta para todas as
possibilidades de sujeitos e condicGes sociais. Deve esperar alunos com realidades mais
colaborativas, ou ndo. A aprendizagem de qualidade deve acontecer independente do contexto
biopsicossocial, com a organizacgdo escolar assumindo a complexidade e diversidade inerente
aos processos de aprendizagem humana, bem como a diversidade dos contextos
familiares/econémico/subjetivos dos alunos.

A esse respeito, Ribeiro (1991, p. 17), demonstra, por meio de anélises antropoldgicas,
que a préatica de imputacdo do fracasso escolar era sempre atribuida externamente, ou seja,
“[...] aos alunos, aos familiares, ao sistema sociopolitico”. Entretanto, raramente se atribuia
causalidade a organizacdo escolar, aos professores, e, por conseguinte, a sua formacao.

Forgiarini e Silva (2008), por meio de uma andlise historica, observaram que o
fracasso escolar tem sido justificado em funcéo das caracteristicas internas da crianga. Diante
disso, as variaveis externas a escola vém em segundo plano; ja as praticas pedagogicas, que
exercem centralidade no processo de aprendizagem, pouco tém sido debatida entre os
educadores.

A pesquisadora Earp (2009) propbs-se a observar, para a tese do seu doutorado,
durante dois anos, o cotidiano escolar em duas escolas publicas na cidade do Rio de Janeiro,
sendo uma estadual e a outra municipal. Apds esse periodo de observacdo, constatou que
havia algo em comum em todas as aulas: “[...] percebi que existe uma estrutura que organiza e
hierarquiza os alunos nas salas de aula, que denominei de ‘centro-periferia’. Minha hipétese €
que essa estrutura determina quem vai ser mais ou menos ensinado na sala de aula.” (EARP,
2009, p. 621, grifo no original).

Ainda de acordo com a autora, essa organizacao centro-periferia ndo se trata de uma
localizacdo geogréfica, mas refere-se as relacdes que os professores estabelecem com alguns
alunos. Logo, os alunos do centro sdo aqueles a quem os professores dirigem sua atencao
durante a aula, enquanto os da periferia sdo marginalizados no processo de aprendizagem.
Como resultado dessa logica operante na organizacdo de sala de aula, sdo os alunos da

periferia que apresentam baixo desempenho escolar, alimentando a cultura da repeténcia:

A observagao e a descri¢cdo de diversas e variadas “salas de aula” das escolas
de Ensino Fundamental ¢ médio mostrou como a “cultura” da repeténcia se
realiza na estrutura da aula. Os reprovados estdo na “periferia” da sala de
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aula. A estrutura “centro-periferia” ¢ vivida e praticada como “natural”.
(EARP, 2009, p. 623, grifos no original).

Analogamente, Jacomini (2009) observa, na pratica docente, a legitimacdo do ensinar

voltada somente para aqueles alunos tidos como ideais. A esse respeito, Earp (2009) afirma:

[...] a aula ndo é dada para todos porque a escola parece ndo ter essa
funcdo nas representacbes da maioria dos professores. Os docentes
entrevistados justificam ter mais ou menos interacdo com alguns alunos.
“Sdo os mesmos que participam”; “Alguns alunos ndo se interessam”;
“Nessa turma ndo tem nenhum que se salve”; “Alguns alunos ndo tém
vontade de aprender”; “Esses alunos ndo tém jeito”; “Alguns alunos nio
querem nada” (EARP, 2009, p. 624, grifos nossos).

Segundo Ribeiro (1991, p. 18), a persisténcia das taxas de reprovacdo diz respeito a
uma “[...] verdadeira metodologia pedagogica que subsiste ao sistema”. Nesse sentido,
Jacomini (2009) acrescenta que o0 processo de seriacdo com promocao ou retencdo foi sendo
adotado na préatica docente, justificando-se pelo imaginario coletivo de que ndo se pode fazer
uma educacdo de qualidade sem esse processo classificatorio. Percepcao semelhante também

¢ apresentada por Earp (2009) nas falas dos sujeitos ouvidos em seu estudo:

Quando vocé faz o exame com critério, vocé filtra: s6 vdo para a etapa
seguinte aqueles que aprenderam 0 necessario para ir para a etapa seguinte.
Tem que ter o minimo de exigéncia séria. Porque sendo vocé ndo filtra. A
reprovacao é o filtro (palavras de um professor da Escola 2).

A reprovacdo seleciona. Ela seleciona os que querem estudar dos que nédo
guerem estudar. Tanto que voceé vai ver os alunos meus que sdo reprovados é
gente que ndo quer nada mesmo. E gente que ndo quer estudar (palavras de
um professor da Escola 2). (EARP, 2009, p. 626).

Esse processo classificatorio era tdo naturalizado que pouco se questionava a respeito
dos seus impactos para os alunos e seus familiares, assim como ndo era confrontado como
essas medidas pedagdgicas eram adotadas (JACOMINI, 2009). A reprovacéo coloca no aluno
tdo somente a responsabilizacdo pelo seu desempenho, sendo a repeticdo a chance de ele se
adequar aos moldes pré-estabelecidos. Earp (2009) pbde constatar o peso antidemocratico
dessas medidas pedagoOgicas na medida em que observou que os ‘“bons alunos” sdo
produzidos pela propria estrutura da sala de aula: estes sdo os de centro, que sdo tambeém
aqueles que tendem a ter notas boas. Portanto, a selecdo elege os de centro e periferia,

enquanto a reprovacao filtra esses alunos.
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No sentido de subsidiar o questionamento sobre a efetividade e o alcance da
reprovacao, a subsegédo seguinte investiga na literatura estudos que se propéem a responder a

esse impasse.

2.1.3 Reprovar ou ndo: eis a questéo!

A reprovacdo encontra amparo como medida administrativa escolar baseando-se no
pressuposto de que o aluno teve baixa aquisicdo das habilidades esperadas dentro do
ano/ciclo. Por outro lado, como j& discutido, a reprovacao traz inimeros maleficios para todos
0s sujeitos envolvidos (REBELO, 2009). Diante desse impasse, questionamos se seus efeitos
sd0 mais positivos ou negativos. A resposta para essa indagacdo pode ser complexa, como

afirma Rebelo (2009, p. 28), pelo seguinte motivo:

[...] responder, peremptoriamente, a esta questdo ndo é facil, pois, desde ha
longos anos, se vém defendendo pontos de vista contraditérios e a
investigacdo, neste dominio, ndo tem conduzido a resultados consensuais.

Sob 0 mesmo ponto de vista, Riani, Silva e Soares (2012) asseguram que ndo existe
consenso sobre repetir 0 aluno quando este ndo ainda ndo adquiriu as habilidades requeridas
para avancar para 0 ano seguinte. De um lado, sustenta-se que a repeténcia pode ter efeitos
positivos se realizada de forma adequada, ou seja, quando seleciona os alunos com
habilidades ndo desenvolvidas; ou, ainda, quando, por motivo de satde ou trabalho, o aluno
tem o direito de concluir o ano escolar em outro ano (BACCHETTO, 2016).

Neves e Boruchovitch (2004) afirmam que a implantacdo dos ciclos e progressdo
continuada néo foi capaz de reverter a baixa aprendizagem dos alunos. Gomes (2005) aponta
os efeitos negativos da aprovacdo automatica, pois a abolicdo da reprovacao implica a quebra
do “contrato social” no qual as escolas se apoiam. Consequentemente, mantém-se 0s baixos
niveis de qualidade e equidade.

Nesse sentido, vale uma diferenciacdo entre aprovacdo automatica e progressdo
continuada. Na primeira significa que o aluno passa de ano sem ser avaliado e cobrado,
enquanto na progressdo continuada, segundo o relatério do Conselho Estadual de Educagéo de
Sdo Paulo - Processo CEE N° 119/97, temos:

O regime de progressdo continuada pede avaliacdo continuada do
processo de aprendizagem dos alunos, o qual deve ser objeto de recuperagéo
continuada e paralela, a partir de um ciclo deve garantir também a
progressdo continuada na transicdo de um para outro ciclo. Enfatiza essa
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Deliberacdo, a exaustdo, a necessidade de avaliagbes da aprendizagem, do
desenvolvimento do aluno, do proprio ensino e avaliacBes institucionais; a
necessidade das atividades de reforco e de recuperacdo, de meios
alternativos e adaptacdo, reclassificagdo, avango, reconhecimento,
aproveitamento e aceleracdo de estudos, de indicadores de desempenho,
controle de frequéncia dos alunos e dos dispositivos regimentais adequados
(CEE 119/97).

Do outro lado, autores como Ferrdo, Beltrdo e Santos (2002) atestam que a
proficiéncia dos alunos em defasagem de idade-série € inferior quando comparada a de alunos
em idade adequada, assim como a proficiéncia tende a diminuir conforme maior ¢ a distorgéo
idade-serie. Portanto, o aluno com baixo desempenho tende a apresentar um resultado melhor
se ele for promovido ao invés de ser retido. Analogamente, Luz (2008) confirmou que 0s
ganhos em proficiéncia nas avaliacbes externas dos repetentes sdo inferiores quando
comparados aos alunos que foram promovidos nas mesmas condicbes de proficiéncia. Ha de
se ressaltar o estudo conduzido por Crahay e Baye (2009), o qual encontrou evidéncias de que
a repeténcia pode ser um mecanismo injusto na medida em que reprovam alunos com
proficiéncia equivalente a de outros alunos que sdo aprovados. Nesses casos, 0 que diferia era
0 nivel socioecondmico desses alunos.

Nessa perspectiva, Bacchetto (2016) considera legitimo ponderar os efeitos

pedagogicos advindos da repeténcia, haja vista sua concepcao sobre o tema:

[...] a repeténcia consiste em um mecanismo gque ndo necessariamente atua
somente por motivacdo pedagdgica, supostamente baseada na aprendizagem
dos estudantes, mas que reflete as desigualdades sociais brasileiras e de
acesso a educacdo de qualidade. (BACCHETTO, 2016, p. 438).

Riani, Silva e Soares (2012) encontraram evidéncias semelhantes a partir da pesquisa
elaborada por Luz (2008). Ou seja, estudantes com a mesma proficiéncia no Proalfa'®, mas
reprovados no ano subsequente, tendem a apresentar menor nivel de proficiéncia dos que seus
pares aprovados. Essas informacbes subsidiam o questionamento acerca da eficacia da
reprovacao.

No entanto, Gomes (2005) alerta que apenas a promog¢do automatica sem acoes
suplementares também néo é suficiente para gerar o sucesso académico. Pelo contrério, ela

favorece a manutengdo do desempenho j& obtido. A reprovacgdo, muitas vezes, dirige ao aluno

8 O Proalfa é uma avaliacdo anual que se iniciou em 2005 e que realiza quatro avaliacdes. Duas delas s&o
amostrais e aplicadas no 2° e 4° ano do Ensino Fundamental. As avalia¢Ges censitarias sdo aplicadas no 3° ano
do Ensino Fundamental e nos alunos que, no ano anterior, estavam no 3° ano e obtiveram baixo desempenho,
ou seja, alcangaram proficiéncia abaixo de 450 (RIANI; SILVA; SOARES, 2012, p. 629).
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a responsabilidade por seu rendimento. Ainda que o fracasso escolar seja resultante de uma
combinagdo de fatores, cabe ao aluno, exclusivamente, no ano seguinte, melhorar seu
desempenho. Dessa forma, a aprovacdo automatica, desacompanhada de outras acoes
pedagdgicas, pode, também, significar um negligenciamento na medida em que a escola ndo
se implica no repensar de outras praticas de ensino para o discente com aprendizagem
insuficiente.

As Diretrizes Nacionais Curriculares® (DCNs) sdo categdricas ao afirmar que a
repeténcia ndo gera qualidade. Também afirmam que os indices brasileiros sobre reprovacéo
estéo entre os maiores do mundo. Ela atinge em maior grau as criancas e adolescentes pobres,
mesticas e negras e, preferencialmente, os de sexo masculino. 1sso nos remete a um curriculo
que guarda relacdes com as desigualdades sociais, étnico-raciais e de género. Em face a esse
desafio, algumas politicas, diretrizes e agdes governamentais foram propostas tendo em vista
a estruturacdo de novas politicas educacionais. Nesse sentido, a organizacdo dos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental condensadas em um ciclo vem ao encontro do
guestionamento da aprendizagem como sendo um processo linear, com sequéncias rigidas, o
que era utilizado para justificar a reprovacéo.

Mediante a cultura da repeténcia no Brasil, o Ministério da Educacdo estabeleceu que
as escolas estaduais e municipais, ainda que adotem o regime seriado, ndo poderéo praticar a
interrupcdo dos trés primeiros anos escolares, pois essa fase é voltada para ampliacdo das
oportunidades de aprendizagem basicas (BRASIL, 2013a). Aos outros anos escolares, as
DCNs indicam:

A promogdo dos alunos deve vincular-se as suas aprendizagens; ndo se trata,
portanto, de promocéo automatica. Para garantir a aprendizagem, as escolas
deverdo construir estratégias pedagoégicas para recuperar os alunos que
apresentarem dificuldades no seu processo de construgdo do conhecimento
(BRASIL, 20133, p.122).

O Plano Nacional de Educagdo® (PNE) definido pela lei n°13 005 de 2014 prevé agGes
voltadas para o combate da defasagem idade-série, a saber, as metas dois e sete preveem,

respectivamente:

19 A atual DCN é vigente desde 1998, embora tenham sido revisadas em 2009, pode ser compreendida como
“conjunto de defini¢des doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos na Educacao Basica (...)
que orientardo as escolas brasileiras dos sistemas de ensino, na organizacdo, na articulacdo, no
desenvolvimento e na avaliagéo de suas propostas pedagogicas” (BRASIL, 2013a, p. 7).

2 Trata-se de uma lei ordinaria, prevista pela constituicio federal, com duracéo de 10 anos, que determina
diretrizes, metas e estratégias educacionais no ambito nacional, no qual municipios e unidades da federacao
obedeceram por meio de seus proprios planos (OBSERVATORIO DO PNE, 2017).
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Universalizar o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos para toda a populacéo
de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e
cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até
0 Ultimo ano de vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014, p. 9-10).

Fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as
seguintes medias nacionais para o ldeb: 6,0 nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; 5,5 nos anos finais do Ensino Fundamental; 5,2 no ensino
médio (BRASIL, 2014, p. 9-10).

As metas dois e sete do PNE, ao mesmo tempo em que legitimam a fragilidade da
educacdo brasileira em promover uma educacdo de qualidade, também traduzem o
reconhecimento da sociedade e do governo em comprometer-se com a melhoria dos indices
de aprendizagem.

Diante do exposto, podemos argumentar que o governo desconsidera todo o contexto
que da suporte a qualidade no ensino, como, por exemplo, o quadro de nutri¢do das criancas,
atribuindo restritamente as escolas a responsabilidade pelo desempenho dos alunos e pela
qualidade da educacdo brasileira. Mais uma vez, notamos uma transferéncia de
responsabilizacdo na educagdo, do mesmo modo que as escolas também transferem aos alunos
e aos familiares o encargo do fracasso escolar. De acordo com Carnoy (2009), as escolas vém
sendo cada vez mais responsabilizadas pelo desempenho dos seus alunos, principalmente as
escolas que atendem alunos de baixa renda.

Duarte (2013) afirma que a sociologia da educacdo estabelece ha, pelo menos, 60 anos
a conexdo entre resultados educacionais e condi¢es socioecondmicas. Isso implica dizer que
o IDEB das escolas que recebem criangas em situacdo de pobreza sofre efeitos negativos
consideraveis. O estudo da autora favorece a reflexdo a respeito da falacia da meritocracia,
assim como lanca luz a respeito dos investimentos necessarios em educacdo considerando
outras variaveis além do contexto escolar.

Carnoy (2009) realizou um estudo comparativo entre o desempenho académico de
alunos brasileiros, cubanos e chilenos das 32 e 42 séries do Ensino Fundamental. A pesquisa
indicou alguns elementos que favorecem a superioridade do desempenho dos alunos cubanos.
Desse modo, a andlise qualitativa revelou que as criancas cubanas recebem um curriculo de
matematica bastante exigente, transmitido de modo mais eficiente por professores com uma
formacdo mais consistente, além de esses docentes serem continuamente supervisionados e
orientados em escolas mais focadas no ensino comparada as outras dos demais paises. No

estudo, também foram consideradas outras varidveis, denominadas de “contexto social” ou
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capital social gerado pelo Estado, porquanto essas varidveis dizem respeito a condi¢do das
criangas fora da escola. Nesse sentido, criancas que vivem em condi¢Ges ndo favoraveis
guanto a seguranca, saude e apoio moral terdo dificuldades de aprendizagem. Ademais, ha
também que se dar destaque as influéncias dessas condi¢des externas para justificar, em parte,

a vantagem académica cubana:

H& outra razdo para os jovens se sairem melhor na escola, tdo importante
quanto um corpo docente de alta qualidade, familias que estimulam o
sucesso académico e redes que - além das familias - ajudam os jovens a
querer ser bem-sucedidos academicamente e promovem estratégias que os
estimulam a obter sucesso (CARNOY, 2009, p. 19).

Na concepcdo dos autores citados, existe uma infinidade de sugestdes voltadas para a
melhoria da aprendizagem do aluno, como reducdo de classe, investimento na carreira e
formagdo do docente, além do curriculo centrado na crianca.

Diante do exposto, percebemos que a reprovacao por si sé ndo promove aprendizagem
adequada, assim como a aprovacdo automatica também ndo. As habilidades esperadas serdo
produzidas quando houver o entendimento das especificidades educacionais de cada aluno, e
isso nos remete a discussdo sobre as préaticas pedagdgicas. A situacdo da reprovacao no Brasil
agrava-se na medida em que essa pratica € usada como método de selecdo e excluséo e,
principalmente, porque sdo 0s mais pobres e 0s negros que sofrem em maior escala seus
efeitos.

Por fim, vale salientarmos que, por um longo periodo de tempo, a reprovagdo e a
evasdo eram métodos dos quais o sistema se utilizava para excluir os alunos em condicGes
desfavoraveis aos processos de escolarizacdo. Em resposta a essa situacdo, as politicas
educacionais implementadas na década de 1990 voltaram-se para o enfrentamento dos
gargalos criados pelas altas taxas de reprovagdo. Nesse contexto, como esclarecem Tavares,
Faria e Lima (2012, p. 63) “[...] destacam-se os projetos de adoc¢do de ciclos de ensino, com
especial atencdo a alfabetizacdo, multiplos projetos de aceleracdo de aprendizagem para
corre¢do da distor¢ao idade série e mesmo tentativas de aprovacdo automatica”.

O desempenho escolar, medido pelas avaliagbes externas, mostrou-se util para
esclarecer que as politicas de corregdo de fluxo sdo eficazes somente para melhorar o fluxo e
ndo para aumentar a qualidade do ensino. Portanto, a conclusédo a que se chega por essa

experiéncia é a de que a qualidade do ensino ndo é gerada nem pela reprovagdo, tampouco
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pela aprovagdo automética. A qualidade do ensino esta relacionada com a capacidade da
escola em agregar desenvolvimento para jovens e criangas.
Nesse sentido, a subsecdo a seguir discute quais sdo os fatores intraescolares e

extraescolares que atuam no desempenho escolar.

2.1.4 A produgdo do fracasso escolar: um olhar sobre os fatores intra e extraescolares

O fracasso escolar, na compreensdo de Damiani (2006), pode ser definido pela
presenca, a0 menos uma vez, da reprovacdo ou evasao. Essa definigdo tedrica permite pensar
0 fracasso escolar a partir de um acontecimento concreto. A evasdo e a reprovagdo Sao
sintomas que anunciam o fracasso escolar e recaem diretamente sobre o aluno. Entretanto, na
concepcao desse estudo, o fracasso escolar ocorre também quando a escola deixa de cumprir
sua funcdo social, a saber: ensinar a todos, gerando aprendizado e desenvolvimento,
independentemente das condic¢des sociais.

Carvalho (2011) denuncia que, por décadas, a escola brasileira esteve incumbida de
promover a reproducdo social, atendendo as finalidades socioeconémicas. Essa concep¢édo
esclarece que o processo de escolarizacdo buscava legitimar a meritocracia individual por
meio de préticas pensadas para que um grupo social mantivesse seus privilégios.

A educacdo brasileira tem seus pilares nesse contexto politico. Portanto, foi fundada
na desigualdade. A escola, ainda hoje, encontra dificuldades para romper e criar novas
praticas escolares que se adaptam as mais diversas realidades sociais. Desse modo,
inevitavelmente, reproduz préaticas desalinhadas com as necessidades dos sujeitos que ali se
encontram, perpetuando e gerando o fracasso escolar.

A esse respeito, Patto (1999 apud JESUS, 2015) sugere o rompimento com 0S
paradigmas dominantes de culpabilizacdo que localizam no aluno/familia alguma condicéo
para explicar o porqué de a aprendizagem ndo se efetivar. Nesse cenario, as visdes
patologizantes vao sendo utilizadas para justificar o fracasso escolar. Nesses casos, € comum
atribuir-se ao aluno problemas de ordem emocional, organica, neuroldgica, ou ainda, insinuar
que o ele possui caréncia cultural. A autora chama a atengdo para 0s determinantes
institucionais e sociais na producdo do fracasso educacional (PATTO, 1999 apud JESUS,
2015).

Em relacdo a esses determinantes, Collares (1996) elucida que a literatura sobre
fracasso escolar divide os fatores correlacionados em dois tipos: fatores extraescolares e

intraescolares.
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Os fatores intraescolares estdo ligados as dinamicas internas da escola. Em outras
palavras, temos o curriculo, as préticas pedagdgicas, 0os programas, o trabalho de professores e
especialistas, as avaliacbes dos alunos. Ou seja, todas essas acbes constituem os fatores
intraescolares (COLLARES, 1996).

Nessa perspectiva, Dourado, Oliveira e Santos (2007) propdem que a dimensédo
intraescolar seja dividida em quatro planos:

v Plano do sistema (condicdes de oferta de ensino) - refere-se a
condicdes gerais adequadas aos padrbes de qualidade como: a presenca de
equipamento em quantidade e qualidade, biblioteca, quadra, laboratorios,
envolve também condicGes de acessibilidade para professores e alunos,
servigos de apoio e orientacdo para os estudantes, ambiente seguro para o0s
atores escolares;

v Plano da escola (gestdo e organizacdo do trabalho escolar) — refere-se
a atividades do funcionamento escolar. Inclui a presenca do trabalho
orientado aos objetivos estabelecidos pelo projeto politico pedagdgico,
gestdo democrética participativa, a formacéo adequada do dirigente, métodos
pedagdgicos apropriados ao desenvolvimento dos conteldos; processos
avaliativos voltados para a identificacdo, monitoramento e solugdo dos
problemas de aprendizagem e para o desenvolvimento da instituicdo escolar;
tecnologias educacionais e recursos pedagdgicos apropriados ao processo de
aprendizagem; planejamento e gestdo coletiva do trabalho pedagdgico;
jornada escolar ampliada ou integrada, visando a garantia de espagos e
tempos apropriados as atividades educativas;

v Plano do professor (formacdo, profissionalizacdo e acdo pedagodgica)
— este plano compreende as politicas de formacédo e valorizacdo do pessoal
docente, a definicdo da relacdo alunos/docente adequada ao nivel, ciclo ou
etapa de escolarizacdo; carga horaria compativel com as atividades de
planejamento, estudo, reunides pedagogicas, atendimento a pais, ambiente
adequado para estabelecimento de vinculos;

v Plano do aluno (acesso, permanéncia e desempenho escolar) —
implica o estabelecimento de condi¢cbes que atendam a diversidade
socioeconémica e cultural, estimulando o desempenho satisfatério dos
alunos, visdo positiva dos alunos, acolhimento da percepcéo das familias e
dos alunos acerca da escola (DOURADOQO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p.
31-32).

A divisdo proposta pelos autores facilita a compreensdo da complexidade que abarca
os fatores intraescolares, € um olhar para além das condi¢des internas das escolas, significa
compreender também as politicas publicas que permeiam e moldam o fazer institucional.
Nesse sentido, a investigacdo deste estudo buscou compreender como a gestdo e atores
escolares (fatores intraescolares) lidam com os fatores extraescolares. A fim de que

posteriormente, o PAE se concentre mais nas ac¢fes institucionais, tornando o plano viavel.
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De acordo com Collares (1996), os fatores intraescolares contribuem também para a
producdo do fracasso escolar, sobremodo dos alunos pertencentes a uma origem social e

econdmica desfavorecida. Segundo a autora, isso acontece:

[...] por meio de um duplo mecanismo: o primeiro é a exclusédo dos mais
pobres da escola, 0 segundo, a legitimacdo dessa exclusdo na medida em que
0 aparecer apenas técnico do modo de operar da escola dissimula seu sentido
politico (COLLARES, 1996, p. 25).

O olhar sobre as préticas escolares desvenda as intencGes politicas subjacentes. Por
essa razdo, compreender a dindmica interna da instituicdo escolar possibilita repensar novas
préticas mais alinhadas com o ideal ético de sociedade.

Ja os fatores extraescolares podem ser definidos pela organizacdo tanto da sociedade
como da familia (SOARES, 2007). Esses fatores estdo relacionados as condicGes de vida e
subsisténcia da populagdo. Podemos elencar alguns exemplos, tais como: desnutrigéo,
condigdes econdOmicas, falta de moradia e saneamento adequados, condigfes culturais
(COLLARES, 1996).

A educacdo envolve dimensdes extra e intraescolares (DOURADO; OLIVEIRA,
2007). Portanto, ndo se deve desconsiderar que o processo educativo é mediado tanto pelo
contexto cultural como pelas condigbes em que ocorre 0 ensino e a aprendizagem
(DOURADO, 2007).

Dando sequéncia a discussao tedrica, a se¢do a seguir aprofunda-se nos determinantes

do rendimento escolar.

2.1.5 Determinantes do Rendimento Escolar

De acordo com Formiga (2004), a investigacdo sobre as causas do rendimento escolar
aborda a influéncia de variados aspectos no desempenho estudantil. Dentre eles, os fatores
socioeconémicos, psicologicos e socioldgicos sdo abordados no sentido de responder a
problematica. Contudo, o tema encontra-se imerso num contexto amplo, podendo, inclusive,
outras variaveis serem usadas para diagnosticar o rendimento escolar. Por sua vez, Soares e
Andrade (2006) categorizam os principais determinantes do desempenho cognitivo do aluno.
Para tanto, sdo levados em consideracdo a estrutura escolar, a familia e as caracteristicas do

préprio aluno.
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Nesse sentido, Luz (2008) destaca que a literatura sobre o desempenho agrupa 0s
determinantes em fatores associados ao individuo e fatores do ambiente escolar. Ademais,
essas pesquisas buscam medir o poder de interferéncia de cada variavel no rendimento escolar
do aluno.

A aprendizagem escolar é resultante de um processo multidimensional. Isso implica a
imbricacdo de diversas variaveis, como as caracteristicas da escola, do individuo, dos fatores
extraescolares, assim como a origem e a posicdo social do estudante e de sua familia
(NOGUEIRA; RESENDE; VIANA, 2015). Formiga (2004) pontua a ligagédo existente entre a
aprendizagem e o rendimento escolar. Tal relacdo faz com que os temas sejam indissociaveis.
Logo, o conceito de aprendizagem tem sido bastante explorado no intuito de responder ao n
do fracasso escolar, mas também com o objetivo de contemplar as necessidades do estudante,
das suas familias e da escola. Sobre a tematica em anélise, Arroyo (1992) tece consideracdes

que ainda hoje permanecem atuais:

Estamos num momento particularmente sensivel as velhas realidades: as
desigualdades e os multiplos processos de exclusdo e marginalizagdo. Os
educadores ndo poderiamos ser diferentes. Retomamos velhos seriados téo
atuais: as desiguais oportunidades sécio-culturais da infancia pobre e os
perenes mecanismos de exclusdo de nosso sistema escolar. O fracasso volta,
ou melhor, nunca nos abandonou. As motivacgdes para tanta sensibilidade s&o
diversas, desde o medo aos conflitos sociais, a violéncia dos meninos de rua,
até aos velhos ideais de uma escola igualitaria, passando pela reducdo de
custos na administragdo de reprovados repetentes (ARROYO, 1992, p. 46).

O estudo dos determinantes escolares sobre o desempenho escolar, tal como esta
pesquisa se prop0e realizar, pode lancar luz sobre o peso dessas variaveis na trajetdria escolar.
A compressdo desses mecanismos permite refletir sobre as desigualdades nas quais os alunos
estdo imersos. Nogueira, Resende e Viana (2015) afirmam a necessidade de conhecer as
estratégias familiares em relacéo aos processos de escolaridade dos filhos. Nesse sentido, 0s
autores demonstraram o quanto a capacidade informacional dos pais é capaz de influenciar o
rumo escolar dos filhos. Essa relacdo comprova a forte interligacdo, evidenciada no campo da
sociologia da educagédo, sobre como a posicdo ou origem social permite 0 acesso a bens
educativos mais valorizados.

Nessa perspectiva, Barros et al. (2001) alertam para o subinvestimento em capital

humano* como um todo no Brasil, sobretudo em algumas familias. Segundo os autores, o

2! Teoria elaborada por Theodore Schultz em 1960. O autor defendia a relacdo existente entre o ritmo de
crescimento econdmico e social dos paises com o nivel de escolarizagdo da populacéo, ou seja, quanto maior o
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nivel da pobreza estd fortemente correlacionado ao nivel educacional. Isso significa que,
quanto mais pobre a familia, mais acentuado fica o subinvestimento em educacgdo. Logo,
mantém-se uma transmissdo intergeracional da pobreza. Por esse motivo, o tema do
subinvestimento no capital humano é considerado um assunto importante na area educacional
(MATOS; RODRIGUES, 2016).

De acordo com Luz (2006), os fatores socioecondémicos no interior do sistema
educacional constroem assimetrias. Como resultado, ao fim do processo, havera uma
producdo diferenciada de habilidades entre os sujeitos, ocasionando uma desigualdade
produtiva. Logo, o mercado de trabalho reconhece e recompensa distintamente esses sujeitos,
potencializando o processo de desigualdade social. Tal processo de estratificacdo educacional
¢ mais presente nos paises menos desenvolvidos. Duarte (2013, p. 345) entende que “[...] a
escola tem oferecido percursos diferenciados aos diversos grupos que a frequentam, em
especial, a partir da renda e classe social”.

Silva e Hasenbalg (2002) esclarecem que existem trés dimens@es de analise referentes
a situacdo social das familias e ao desempenho escolar dos filhos. O primeiro contexto, 0 mais
estudado, € a investigacao dos recursos econdémicos dos quais dispde a familia, assim como a
possibilidade de esses recursos criarem vantagens na aprendizagem das criangas. Para ilustrar,
podemos pensar na disponibilidade de materiais didaticos e de um lugar de estudo apropriado.
Espera-se, segundo os autores, que quanto maior o capital econdmico familiar, maior sera o
investimento na educacdo dos filhos. Ja a segunda dimensdo refere-se aos recursos
educacionais ou capital cultural dos membros adultos da familia. Nesse contexto
investigativo, é considerada, além da formacgdo educacional desses adultos, a presenca de
aspectos culturais, como livros no domicilio, por exemplo. A Gltima dimensdo de analise é
denominada de capital social. Nessa abordagem, é identificada a estrutura dos arranjos
familiares, de maneira que o capital social diz respeito a interacdo entre as pessoas e seus
efeitos sociais. Nesse sentido, o capital social engendra as condi¢cdes para que o capital
cultural e o econémico surtam efeitos no desempenho escolar das criancas (SILVA,
HASENBALG, 2002).

Silva e Hasenbalg (2002) discutem que o0s determinantes socioecondémicos de
escolaridades podem se comportar de modo distinto ao longo do processo de escolaridade.
Consequentemente, seus efeitos também serdo diferenciados em cada estagio. Nessa

perspectiva, citam as consideracdes de Breen e Goldthorpe (1997):

grau de escolarizacdo, maior o nivel de riqueza. Nesse sentido, os gastos com a educagdo passam a ser visto
como investimentos e ndo como consumo (SCHULTZ, 1961).
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Em outras palavras, um fator importante a um certo nivel de escolaridade
pode ndo 0 ser em um outro, uma vez que a origem social pode ter impactos
diferenciais em transicGes escolares diferentes mediante custos, beneficios

e probabilidades de sucesso diferentes, dependendo da transicdo sendo
efetuada (BREEN; GOLDTHORPE, 1997 apud SILVA; HASENBALG,
2002 p. 70).

Nesse sentido, os autores apontam algumas relacdes existentes entre capital social e
rendimento escolar. Para tanto, é explicitada a influéncia do nimero de criancas ou irmaos na
familia. Quanto maior é esse nimero, menor tende a ser o desempenho, assim como a relagéo
entre as familias monoparentais e o baixo desempenho académico. Em ambos 0s casos, existe
uma restricdo no tempo e na energia doados a seus filhos. Em contrapartida, as familias
nucleares constituidas por pai, mée e filhos oferecem melhores condi¢des de socializacao para
as criancas. Inclusive, nos Estados Unidos, observou-se que as familias com
madrasta/padrasto apresentam 0s mesmos resultados das familias monoparentais. Em
consonancia, na Ameérica Latina, pais que vivem em unido livre ou consensual apresentam
também resultados equivalentes aos das familias monoparentais. Isso implica dizer que a
estabilidade gerada pelas unides legais significa uma melhora dos indices educacionais
(SILVA; HASENBALG, 2002).

Em um trabalho semelhante, Tavares, Mont’Alvao e Neubert (2015) identificaram as
tendéncias seguidas no desempenho escolar durante o inicio do século XXI em comparacédo
com o final do século XX. Dessa maneira, averiguaram as interferéncias dos fatores sociais
sobre as sucessivas transi¢oes escolares. Os resultados apontam para as melhorias que houve
nesses Ultimos anos no rendimento educacional, porém desigualdades ainda permanecem no
sistema. As desigualdades de género e regido sdo mais acentuadas durante as transicOes
intermediarias, bem como o peso da formacdo do chefe domiciliar. Nos anos iniciais,
prevalecem mais significantes os aspectos relacionados a estrutura familiar, como chefia
feminina, nimero de filhos e extensdo familiar. Essas caracteristicas tendem a ir declinando
seu efeito conforme o aluno avanca na escolaridade. Cabe destacarmos os dois aspectos que
vao crescendo em relagdo a interferéncia ao longo das transi¢des, quais sejam a cor e a renda:
“[...] Os padrbes de seletividade para a entrada e permanéncia no Ensino Médio sdo
reforcados para algumas dimensdes, principalmente renda familiar e cor” (TAVARES;
MONT’ALVAO; NEUBERT, 2015, p. 135).

Silva e Hanselbarg (2002, p. 75) afirmam que a cor ndo exerce influéncia na entrada

do sistema educacional, todavia a desvantagem dos ndo brancos cresce acentuadamente ao
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longo do percurso. Sendo assim, os brancos teréo, ao final do processo, 32% de chances a
mais na progressao escolar. Esse traco da educacdo brasileira revela a “existéncia de tracos
patologicos” no interior do seu funcionamento. Em relacdo ao género, as meninas apresentam
27% de chances a mais de entrar no sistema escolar. Essa variavel chega a subir para 45% no
terceiro ano embora diminua no decorre do tempo, Ao fim da dltima transi¢éo, a vantagem na
progressao escolar feminina é equivalente a 29%. O capital social, aferido pela chefia
domiciliar, apresenta impactos apenas nas fases iniciais de escolariza¢do. Por fim, quanto a
renda familiar, essa varidvel representa 27% de aumento nas chances de entrada no sistema,
porém cai vertiginosamente, voltando a interferir a partir da quarta série.

Matos e Rodrigues (2016) obtiveram resultados atipicos relacionados ao nivel
socioeconémico, infraestrutura e a possibilidade de se atingir as metas do IDEB. Os
resultados obtidos no estudo apontam que as escolas, durante os anos iniciais do Ensino
Fundamental, sofrem impacto positivo das variaveis, como nivel socioecondémico, percentual
de docentes com nivel superior e infraestrutura, aumentando a chance de atingir a meta
estabelecida pelo IDEB. Em contraste, os resultados, para os anos finais do Ensino
Fundamental, evidenciam que apenas as variaveis infraestrutura e percentual de docentes com
nivel superior afetam positivamente nas possibilidades de a escola atingir a meta do IDEB,
pois, nesse caso, 0 nivel socioecondmico tem um efeito negativo. Os estudos que retratam a
realidade educacional possuem especificidades que devem ser consideradas. No caso do
Brasil, o nivel socioecondémico é uma delas. As melhores pesquisas, dentro desse campo, sdo
as gque avaliam conjuntamente os fatores referentes a escola, ao individuo e a sua familia.
Com efeito, nenhum desses fatores da conta de justificar o desempenho cognitivo. Portanto,
nem a escola é capaz de determinar por si s6 o desempenho educacional, assim como o0s
fatores extraescolares também ndo o sdo (SOARES; ANDRADE, 2006).

Soares (2007) destaca que, no Brasil, assim como em outros paises em que ha uma
marcante desigualdade, a oscilacdo do desempenho escolar estd fortemente relacionada ao
nivel socioecondmico. Nessa mesma perspectiva, Crahay e Baye (2009), usando os dados
internacionais do PISA, concluiram, em termos mundiais, o impacto do nivel socioeconémico
nos resultados educacionais. No entanto, alguns sistemas educacionais e escolas sdo capazes

de atenuar o determinismo econdmico. A esse respeito, Soares (2007) esclarece:

O sistema escolar por si s6 ndo é capaz mudar esta determinacdo social,mas
algumas escolas conseguem em maior ou menor medida que seus alunos
tenham um aprendizado melhor que o esperado para suas condigdes sociais.
Os alunos dessas escolas tém um desempenho acima da linha que define a
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determinagdo social. Ou seja, o efeito da escola é relevante e decisivo,
embora ndo possa mudar completamente a determinagdo social (SOARES,
2007, p. 140).

A constatacdo feita pelos autores, a0 mesmo tempo em que permite repensar o peso do
determinismo sociol6gico, lanca luz sobre as praticas de gestdo e pedagdgicas capazes de
gerar impacto e transformacéo.

Ainda sobre o tema, Soares (2007) pondera que o entendimento por inteiro do
desempenho escolar do aluno exige uma abordagem multidisciplinar, envolvendo diferentes
saberes, como psicologia, educacao, sociologia, economia e ciéncia politica. Desse modo, 0
autor propde um modelo conceitual que sintetize as interferéncias pelo qual o rendimento

escolar esta suscetivel. Tal modelo é demonstrado no Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 — Modelo Conceitual

FAMILIA ALUNO
—{ Caracteristicas Pessoais |—
Recursos: Raca Trajetoria Escolar Talentos:
= Econdmicos « inatos
= Culturais .| | Sexa saude - adquiridos
Envolvimento dos pais 4l—
Atitudes em o
Estrutura Familiar relacdo & Aprendizagem * PROFICIENCIA
escola
I ESCOLA | | SOCIEDADE L
; |
Ensino
~ Legis[a:;ﬁo Educacional
Conhecimento u Gestao daclasse - alumg i
Experiéncia |, | 25, clima valores socioculturais e
Envolvimento Gestdo da matéria alunos [ religiosos
: e Seaemsal Politicas Educacionais
Recursos fisicos, Comunidade o
humanos e \:Y:‘Escolar Demanda social por
pedagbgicos — i Competéncia i
] Direcao e
Gestao

Fonte: Soares (2007, p.141).

Na perspectiva individual, um estudo realizado por Brava et al. (2017, p. 11) traz a
cena a discussdo sobre o envolvimento dos jovens com o conhecimento. Os autores afirmam

que “[...] nenhum resultado educacional de destaque sera alcangado sem o engajamento dos
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jovens”, pois este age como determinante crucial nos resultados educacionais. O estudo
também relata duas possibilidades de afericdo do direito a educacdo: a primeira é pela
mensuracdo dos resultados alcancados, seja pelos niveis de aprendizado ou pela concluséo dos
estudos; a segunda esta relacionada a oferta de oportunidades.

Soares (2007, p. 144) argumenta que 0 acesso ao desenvolvimento protagonizado pela
instituicdo escolar esta na contramdo dos valores da sociedade atual. A escola, para o autor,
“[...] € uma instituicdo que oferece principalmente oportunidades para a aquisicdo e
competéncias cognitivas. Mas ndo estd claro se os alunos de hoje desejam isso. Um valor
muito presente na sociedade atual é o da gratificacdo imediata, algo que a escola ndo pode
oferecer”. A observacgdo de Soares (2007) aponta para o desencontro entre o que a escola tem
para oferecer e o desejo dos jovens, o que traz como consequéncia a desmotivacdo dos alunos
para adquirir conhecimentos e o pouco engajamento familiar.

Candian e Rezende (2013) esclarecem que o clima escolar, ou seja, as condi¢des que
favorecem a percepcéo da escola como agradavel, beneficia o aprendizado. Pesquisadores tém
lancado méo da tematica para explicar as diferencas no desempenho das escolas.

Em suma, o desempenho escolar sofre interferéncia de uma gama de variaveis sejam
elas internas ou externas ao ambiente escolar. Ainda que exista um peso consideravel dos
determinantes externos, a escola pode atenuar esses fatores na medida em que realiza praticas
educacionais assertivas. E importante que a instituicio esteja atenta para as diversas situagoes
sociais que envolvem seus alunos e 0 quanto essas tém sido capazes de interferir nos seus
resultados.

Nesse sentido, a subsecdo a seguir aprofunda a reflexdo sobre as variaveis internas que

séo capazes de impactar a aprendizagem dos alunos. Essas sdo denominadas de efeito-escola.

2.1.6 Efeito-Escola: o instrumento das Escolas Eficazes

O desempenho escolar do aluno, como j& discutimos, sofre interferéncia de fatores
externos e internos a escola. No entanto, algumas escolas tém se mostrado eficazes na medida
em gue superaram as adversidades sociais dos alunos e garantem um bom desempenho geral.

Barbosa (2005) define o efeito-escola como a capacidade dos fatores institucionais que
séo capazes de influenciar no desempenho escolar dos alunos. Nessa concepc¢éo, fatores como
organizacdo escolar, métodos de gestdo, formas de participagdo e caracteristicas dos
professores sdo levados em conta para determinar a relacdo entre a escola e 0 desempenho

escolar. A identificacdo das caracteristicas escolares que exercem maior ingeréncia na
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aprendizagem dos alunos € um importante campo para delimitacdo de politicas publicas
(MELLO, 1994).

Diversos estudos® buscam compreender a relacdo estabelecida entre as caracteristicas
escolares e a aprendizagem dos alunos. Gremaud, Felicio e Biondi (2007, p. 9) pontuam que
esses estudos anseiam respostas para seguintes indagagdes: “[...] qual parcela do desempenho
escolar se deve ao efeito da escola? O que determina o nivel de aprendizagem? Quanto e em
que ¢ preciso investir para melhorar a qualidade do ensino?”. Responder a essas questoes,
como alerta Branddo (2000), ndo é uma tarefa simples, pois 0s processos escolares sao
resultantes de varias interacGes. Além disso, fatores de efetividade variam de intensidade
conforme o0s contextos em que sdo apreendidos. Isolar o efeito-escola dos outros
determinantes do desempenho escolar ¢ uma tarefa complexa. Sendo assim, modelos
estatisticos tém sido utilizados na tentativa de aferir o efeito-escola (ANDRADE; SOARES,
2008).

De acordo com Gremaud, Felicio e Biondi (2007), a dificuldade em determinar as
caracteristicas que tornam uma escola eficaz pode estar ligada a deficiéncia dos dados
disponiveis. A literatura recomenda que os dados utilizados nessa analise sejam dados
longitudinais e ndo transversais (ALVES; SOARES, 2008). A esse respeito, Lee (2010) tece
as seguintes consideracoes:

Destaco que os estudos transversais realmente ndo permitem efetivamente
que o0s pesquisadores aprendam coisas que lhes sejam realmente Gteis para
descobrir como fazer para que suas escolas e salas de aula funcionem melhor
e, consequentemente, os estudantes aprendam mais (LEE, 2010a).

Os estudos longitudinais seriam mais adequados, visto que permitem acompanhar um
aluno durante um continuo de tempo, entretanto essa coleta de dados possui limitacdes, como
a perda do aluno durante o processo (ex.: aluno falta a aula no dia da avaliacdo, aluno
encontra-se evadido, transferido de escola) (LEE, 2010b). Outra vantagem que os dados
longitudinais oferecem, de acordo com Alves e Soares (2008), é o acompanhamento da
aprendizagem que engloba uma visdo mais integral de desenvolvimento, ou seja, leva em
consideracdo o desenvolvimento fisico, intelectual e a aquisi¢do de conhecimentos, superando

a mensuracdo apenas do desempenho escolar.

22 Alves; Soares (2008); Andrade; Soares (2008); Barbosa (2005); Branddo (2000); Ferrdo; Fernandes (2007);
Gremaud; Felicio; Biondi (2007); Lee (2010a; 2010b); Soares; Candian (2007).
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Por conseguinte, Alves e Soares (2007) afirmam que o efeito-escola é potencializado
com o passar dos anos do aluno na escola, uma vez que o foco é averiguar a capacidade da
escola em gerar aprendizagem num continuo de tempo, ja que os discentes partem de lugares
diferenciados de acordo com seu contexto.

Lee (2010a) estabelece que é necessario aferir o “valor agregado” para determinar o
efeito-escola. O valor agregado é definido pelos ganhos cognitivos das criancas levando-se
em conta o ponto em que ja comecaram na escola. Assim, nas palavras da autora, deseja-se

medir no que a escola foi capaz de contribuir em termos de desenvolvimento:

Se estamos interessados em saber quanto uma escola contribuiu para o
“valor” cognitivo da crianca, precisamos ter resultados do mesmo teste
aplicado a cada crianga ao entrar e sair da escola. Se nos interessa saber
quanto determinada crianca aprendeu ao longo de determinado ano, em
determinada sala, com determinado professor, precisamos ter uma medida do
desempenho dessa crianga, tanto quando entrou como quando deixou aquela
sala de aula (LEE, 2010a, p. 536, grifo no original).

A pesquisa do efeito-escola impde alguns desafios que, se superados, contribuem para
determinacdo de como as escolas podem ser mais eficazes, auxiliando na aprendizagem de
todas as criangas. Ferrdo e Fernandes (2003) afirmam que os fatores escolares sdo 0s mais
propensos a serem alvos de intervengdes de politicas publicas de curto e médio prazo.

Por sua vez, Barbosa (2005) realizou um estudo comparativo entre escolas estaduais e
municipais na cidade de Belo Horizonte/MG buscando compreender se escolas de boa
qualidade tendem a melhorar o desempenho dos alunos independentemente da condicéo
social. Os resultados indicam que as escolas de boa qualidade ndo guardam relacdo com a
posicdo social das familias dos alunos. Dessa forma, as instituicbes de ensino estaduais
apresentaram maior qualidade que as instituicdes de ensino municipais.

Apesar disso, mesmo nas escolas consideradas de boa qualidade, as maiores médias
nos testes aplicados sdo alcancadas pelos alunos filhos de pais com maiores rendimentos e
escolaridade. Ou seja, somente a condicdo socioecondmica dos pais ndo € suficiente para
determinar a qualidade de uma escola. Entretanto, esse fator ainda favorece o desempenho dos
alunos matriculados em escolas de boa qualidade. Um dado interessante revelado pelo estudo
é que as criancas filhas de mées com baixa escolaridade ou renda, quando estudam em escolas
de boa qualidade, conseguem atingir notas superiores as obtidas por criancgas filhas de mées
mais escolarizadas e com uma renda maior matriculadas em escolas de baixa qualidade. Ou

seja, ainda permanecem as diferencas sociais dentro das escolas de qualidade. No entanto,
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escolas de boa qualidade agregam aprendizagem para todas as criancas, inclusive superando
os resultados de outras criangas em vantagem social que sdo matriculadas em escolas de baixa
qualidade.

As informacdes obtidas nesse estudo s@o importantes para clarificar o alcance do
efeito-escola gerado por escolas de boa qualidade. Mello (1994) pontua que, apesar das
incertezas no campo investigativo, algumas evidéncias foram elencadas sobre as
caracteristicas das escolas eficazes. Desse modo, alguns fatores mostraram-se mais poderosos
que outros. A autora, a partir da revisdo dos estudos realizados por Purkey e Smith (1983),

enumera nove caracteristicas:

1) presenca de lideranca; 2) expectativas em relacdo ao rendimento do aluno;
3) tipo de organizacdo, atmosfera ou clima da escola; 4) natureza dos
objetivos de aprendizagem perseguidos; 5) distribui¢do do tempo; 6) tipo de
acompanhamento e avaliacdo do aluno; 7) estratégia de capacitacdo de
professores; 8) relacionamento e suporte técnico de instdncias da
administracdo do ensino (distrito/regido); e 9) apoio e participacdo dos pais
(MELLO, 1994, p.15, grifo no original).

Os esforcos para delimitar o peso do efeito-escola e as caracteristicas que tornam as
escolas eficazes sdo de extrema importancia para retomar o papel das escolas frente ao
combate das desigualdades sociais, reforcando e contribuindo para o aumento da qualidade
por meio da aprendizagem de todos os alunos.

A proxima subsecdo descreve a transi¢cdo dos anos iniciais para os anos finais do
Ensino Fundamental, fator que tem impactado no desempenho escolar, seja ho ambito da
instituicdo pesquisada, seja no &mbito nacional. A transicdo no Ensino Fundamental é um
fendmeno criado pelo sistema educacional, mas também é uma oportunidade de a escola se

reinventar, estimulando os jovens para as outras mudangas inerentes a prépria vida.

2.1.7 Transicgao Escolar: momento de transformacgéo

De acordo com Davis et al. (2013), o Ensino Fundamental tem sido bastante estudado
no Brasil, embora esses estudos se concentrem no primeiro segmento. Ou seja, 0s quatros
ultimos anos permanecem menos explorados. A literatura contempla duas fases, referentes ao
desenvolvimento e a etapa escolar, isto €, a crianga que inicia 0 processo escolar e o

adolescente que esta concluindo o Ensino Médio.
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Nesse sentido, abordar o Ensino Fundamental pode ser considerado um terreno arduo
diante das escassas pesquisas, bem como pelo direcionamento dos estudos. Por conseguinte, o
campo do conhecimento abrange 0s processos internos das praticas pedagogicas ao mesmo
tempo que abarca a relacdo da escola com o jovem, mas pouco tem sido produzido no sentido
de integrar ambas temaéticas. Consequentemente, o que se observa, tendo em vista 0s
conhecimentos produzidos, é que esses excluem os adolescentes de 11 a 14 anos. Ademais 0s
pesquisadores que tratam das questdes pedagogicas o fazem sem levar em consideracdo a
discussdo sobre juventude e vice-versa.

Santos e Gisi (2017) ratificam a necessidade de aprofundamento dos estudos sobre 0s
fatores que favorecem o0 sucesso do estudante durante as transigdes escolares. Outrossim,
também sugerem estudos que subsidiem propostas inovadoras visando a uma melhor
adaptacdo no 6° ano escolar.

Prati e Eirik (2006, p. 291) afirmam que “[...] a passagem é uma época de
transformagdes e desafios, especialmente para os alunos”. Os autores indagam quais sdo os
novos elementos que configuram novas mudancas, ja que pais, alunos e professores se fazem
presentes tanto no 5° quanto no 6° anos escolares. Dentre as mudancas, destacam-se as
alteracdes subjetivas que engendram o novo segmento, ou seja, 0s adolescentes lidam com
desejos de crescimento, autoafirmacédo e a construcdo de uma nova identidade. Destacam-se,
também, em outra perspectiva, as praticas docentes que se complexificam.

Por sua vez, Lucchesi e Ferreira (2009) evidenciam a ruptura existente entre 0s anos
iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental. Afirmam que esse descompasso €
marcado pela auséncia de condutas didatico-pedagdgicas e por uma série de mudancgas, dentre
as quais a diversidade de professores, aulas delimitadas a 50 minutos, alteracdo na dindmica
da relacdo entre professor-alunos e a auséncia de integracao entre as diferentes disciplinas.

Essas mudancas também sdo evidenciadas por importantes legislacBes oficiais, tais
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as DCNs. Nesse sentido, as DCNs
contemplam os conceitos de ‘“organicidade, sequencialidade e articulacdo” e buscam
promover a articulacdo entre as etapas e modalidades visando & integracdo durante as
transicbes. Sendo assim, sugere a adocdo de estratégias que promovam uma adaptacdo

durante as transi¢cdes. Em termos concretos, recomendam as seguintes diretrizes:

Prever formas de articulagio entre os docentes da Educagdo Infantil e do
Ensino Fundamental (encontros, visitas, reunibes) e providenciar
instrumentos de registro — portfolios de turmas, relatorios de avaliacdo do
trabalho pedagdgico, documentacdo da frequéncia e das realizacdes
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alcancadas pelas criancas — que permitam aos docentes do Ensino
Fundamental conhecer os processos de aprendizagem vivenciados nha
Educacdo Infantil, em especial na pré- escola e as condi¢des em que eles se
deram, independentemente dessa transicdo ser feita no interior de uma
mesma instituicdo ou entre instituicbes, para assegurar as criancas a
continuidade de seus processos peculiares de desenvolvimento e a
concretizacdo de seu direito a educagdo (BRASIL, 20134, p. 93).

A prescricdo de condutas adaptativas nas DCNs aponta para alguns cuidados que
devem ser observados nas fases de transi¢do a fim de garantir continuidade nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento. Ao mesmo tempo, essas prescricdes decorrem do
reconhecimento das fragmentagdes histdrias que acontecem ao longo do ensino basico,
constituindo em significativo impasse para a trajetoria escolar. Adicionalmente, é esperado
que os conteudos se complexifiguem. Ademais, 0 ensino passa a ser ministrado por varios
professores (BRASIL, 2013a, p. 9). Em relacdo a organizacdo do ensino, as diretrizes

afirmam:

8§ 1° As etapas e as modalidades do processo de escolarizagdo estruturam-se
de modo orgéanico, sequencial e articulado, de maneira complexa, embora
permanecendo individualizadas ao logo do percurso do estudante...

§ 2° A transicdo entre as etapas da Educacdo Basica e suas fases requer
formas de articulagdo das dimensdes orgénica e sequencial que assegurem
aos educandos, sem tensdes e rupturas, a continuidade de seus processos
peculiares de aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL, 2013a, p. 68-69).

Assim sendo, as articulacdes no interior do Ensino Fundamental exigem a necessidade
de um planejamento curricular que leve em conta aspectos da sequencialidade, bem como a
adoc¢do de préaticas pedagdgicas adaptativas. Santos e Gisi (2017) afirmam que € necessario
admitir as distintas praticas pedagdgicas e curriculares existentes entre essas etapas. Nesses
termos, analisaram o cotidiano escolar e as praticas pedagogicas caracteristicas dos anos
iniciais para os finais no Ensino Fundamental no estado do Parana. Os autores partem da
mudanca do nimero de professores, pois, durante os primeiros cinco anos escolares, os alunos
sdo atendidos por uma menor quantidade de professores. Os primeiros anos conduzidos pelo
professor regente generalista sdo marcados pela forte relagédo afetiva estabelecida. Os
conteddos nao sdo administrados dentro de um horario rigido como nos anos finais. Nos anos
finais, essa dindmica muda, pois os horarios cadenciam e separam as disciplinas e 0s
professores.

No estudo conduzido por Santos e Gisi (2017), evidenciou-se, a partir da fala dos

professores, que as maiores mudangas e dificuldades que acontecem durante 0 6° ano séo:
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“[...] a dificuldade de aprendizagem, relacionada ao interesse, a inseguranca e a dificuldade de
adaptacdo dos estudantes quando chegam ao 6° ano; e a formagdo de professores,
considerando que as praticas sdo distintas nas duas fases”. Em relagao a dificuldade de
aprendizagem, é enfatizada a falta de embasamento teorico, principalmente, em Matematica e
Lingua Portuguesa. E relevante destacar que a falta de compreenséo textual prejudica todas as
outras disciplinas, pois exigem esse dominio. Quanto ao interesse, os docentes afirmam que
os alunos chegam ao novo segmento cheio de expectativas, contudo, quando ressignificam o
espaco escolar como espaco social, o interesse tende a cair. Quanto menor o interesse,
maiores as dificuldades de aprendizagem.

O sentimento de inseguranca € vivenciado de forma individualizada. O aluno
potencializa a sua inseguranca em funcdo da sua falta de base tedrica. As dificuldades de
adaptacdo relacionam-se com as novas regras, com 0 volume e organizacdo do material
escolar, com a mudanca de horério e a mudanca de status, pois saem de um segmento onde
sd0 os “maiores” e passam a serem os “menores”. Por fim, em relacdo a formagdo dos
professores, constata-se uma falta de suporte para construir praticas integrais e sequenciais
(SANTOS; GISI, 2017, p. 51).

Ademais, aprofundar o entendimento a respeito das caracteristicas dos anos finais do
Ensino Fundamental permite revelar sua dindmica interna, possibilitando, assim, uma melhor
fundamentacdo para refletir suas nuances. Soares (2007) considera que 0s estudos que
envolvem o Ensino Fundamental devem fazé-lo na direcdo da definicdo da sua qualidade e
dos meios de viabilizar esse objetivo. Setubal (2007) afirma que os anos finais do Ensino
Fundamental sdo um ciclo esquecido. Diante dessa problematica, 0 CENPEC realizou um
estudo que buscou compreender melhor essa etapa do ensino. Os resultados revelaram

caracteristicas do ensino desenvolvido nessa fase:

* Ensino organizado num conjunto de disciplinas ministradas por professores
especialistas que partem da suposi¢do de que o aluno ja tenha se alfabetizado
e adquirido transito mais competente na leitura e escrita, assim como maior
autonomia para aquisi¢do de novos conhecimentos e competéncias;

» Ensino direcionado a pré-adolescentes e adolescentes;

* Ensino majoritariamente gerido pela esfera de governo estadual, enquanto
o primeiro ciclo ja se encontra municipalizado (SETUBAL, 2007, p. 4).

A suposicgéo acerca das habilidades adquiridas denunciada pela autora decorre da falta
de dialogo entre os anos iniciais e finais. Muitas vezes, dentro da mesma escola, ndo ha um

consenso sobre quais habilidades o aluno ja deveria ter alcangado para a obtencdo de uma boa
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vivéncia escolar nos anos finais do Ensino Fundamental. Com relac&o ao fato de o ensino ser
voltado para pré-adolescentes/adolescentes, essa etapa do 6° ano coincide com a entrada na
pré-adolescéncia. Isso implica na oscilacdo entre comportamentos infantis e de adolescentes.
Ja quanto a autonomia, pais e professores creditam mais autonomia aos alunos do que de fato
eles ja tenham desenvolvido. Existe uma mistificacdo quanto a um amadurecimento discente
quase automatico nessa fase de transigcdo escolar como se a simples passagem para o segundo
segmento ja redimensionasse 0s alunos a maturidade esperada dos adolescentes. Essas
percepcoes errdneas prejudicam o planejamento de estratégias pedagogicas.

A entrada no Ensino Fundamental implica duas passagens. A primeira delas é o
ingresso em uma nova modalidade de ensino dirigida ao adolescente. Essa mudanca requer do
pré-adolescente o desenvolvimento de um novo repertério de comportamentos, € 0 novo
segmento espera desse recém-chegado discente comportamentos compativeis a sua nova fase
de vida, ou seja, a adolescéncia. Nesse sentido, cobra-se dele maior autonomia, mais
comprometimento, maior organizagdo com os contetdos escolares, pois se espera que esse
pré-adolescente ja tenha sido preparado academicamente para essa nova fase.

A segunda passagem esta relacionada com a entrada na adolescéncia. Senna e Dessen
(2012) reconhecem a adolescéncia como uma fase essencial ao desenvolvimento humano.
Erikson (1972 apud SENNA; DESSEN, 2012) considera como principal incumbéncia da
adolescéncia o desenvolvimento da identidade, tendo em vista a crise pertinente a fase da
adolescéncia. O termo “crise” ndo se relaciona ao sentido de desajustamento, mas, sim, ao
movimento de mobilizacdo de recursos para o crescimento e diferenciacdo. Nesses termos,
“[...] Instala-se a crise de identidade, que sera impulsionada por uma profunda
desestrutura¢do, com desequilibrios ¢ instabilidade” (ERIKSON, 1972 apud SENNA,;
DESSEN, 2012, p. 102).

Moraes (2009) explica que a construcdo da identidade implica reflexdo e observacéo.
Nesse periodo, o individuo passa por uma reestruturacdo das construcdes realizadas na
infancia. O questionamento, préprio desse momento, juntamente com as mudancas
fisiologicas, leva o jovem a repensar suas convicgdes infantis diante dos papéis da vida adulta
que lhe sdo apresentados. Nesse processo, todos o0s niveis de funcionamento mental entram
em jogo diante do desafio de lidar com a percepcdo de si mesmo, bem como diante do olhar
do outro sobre si.

Mansutti et al. (2007) consideram a adolescéncia como uma fase de transi¢do entre a
vida infantil e adulta, com mudangas permeadas pelos contextos culturais, sejam elas fisicas,

emocionas ou intelectuais. A escola pode auxiliar na construcdo da identidade desse



91

adolescente na medida em que ela compreende quais esferas da vida séo significativas para
ele. Nesse sentido, os autores reiteram que a formagao deficiente dos professores para lidar
com a adolescéncia ¢ um dificultador, pois a instituicdo escolar acaba por desconsiderar as
potencialidades dessa fase, como “a grande capacidade de entrega, questionamento, reflexdo e
dinamismo”.

Esse descompasso, aliado a algumas percepgdes equivocadas, tais como superestimar
0 dominio de conhecimentos ou desconhecer a realidade sobre o ensino e aprendizagem do
segmento anterior, acarretam na repeticdo de contetido e na descontinuidade da aprendizagem,
tornando, assim, o ensino sem sentido, de pouca utilidade e gerando no adolescente
hostilidade em relacdo ao ensino. Nesses termos, “[...] A fragmentacdo evidenciada na vida
escolar de certa forma se constitui no reflexo da fragmentacdo que acontece na sociedade,
podendo causar desorientagdo social” (MANSUTTI et al., 2007, p. 11).

Os anos finais do Ensino Fundamental inauguram importantes mudancas na vida do
aluno. A capacidade de adaptacdo esta relacionada a fatores internos, subjetivos e também a
fatores externos. Nesse contexto, a escola pode ser uma facilitadora dessas mudancas,
subsidiando o desenvolvimento de formas mais elaboradas e complexas de reflexdo do
discente sobre si mesmo e sobre 0 mundo que o cerca. A instituicdo escolar pode, entéo,
posicionar-se de forma mais assertiva, contribuindo, assim, para uma formac¢do humana.
Certamente, estara capacitada a fazé-lo quando reconsiderar o potencial trazido pela
adolescéncia e quando superar o historico descompasso entre 0s anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental. Para isso, a formacdo continuada docente é primordial a fim de que a
praxis seja 0 mais compativel com as exigéncias que sdo desenhadas no cotidiano escolar.

Tendo em vista o papel da formacdo continuada dos docentes no exercicio
profissional, a préxima subsecdo se propde ao tema de forma critica e reflexiva, ponderando

estrategicamente sobre um modelo de formacéo continuada realmente € significativo.

2.1.8 A Formagcéo continuada docente: o despertar para novas reflexdes

Na perspectiva dos fatores intraescolares, situa-se também o papel da formacéo
continuada objetivando o aprimoramento do exercicio profissional. Logo, a reflexdo acerca
dos desafios e alcance dessa estrategia faz-se essencial (DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS,
2007).

Veiga, Leite e Duarte (2005) destacam o papel da formagdo continuada dos docentes

como um dos importantes fatores na melhoria da educacéo brasileira. Desse modo, presume-
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se que a formacdo continuada de qualidade é capaz de responder as dificuldades de
aprendizagem suscitadas pelos ambientes que sdo desfavoraveis ao processo de escolarizagéo.
Nesse sentido, Flrkotter et. al. (2014) entendem que, dentre as condi¢Ges primordiais para
uma educacdo de qualidade, encontra-se 0 processo de formacao continuada, pois, de acordo

com os autores,

um professor bem formado, motivado, com condicbes de trabalho adequadas
e envolvido em um processo de formacdo continua, que lhe forneca
elementos para a constante melhoria de sua préatica, é o elemento mais
importante para uma educacdo de qualidade (FURKOTTER et al., p. 850,
2014).

O PNE em vigéncia reconhece a centralidade da atuacdo do professor nos processos
educativos de qualidade. Dentre as 20 metas, quatro delas sdo dedicadas aos docentes, a saber:
formacdo de professores; formacdo continuada e pés-graduacdo de professores; valorizacéo
do professor; e plano de carreira docente. A meta 16 do PNE é voltada a formacéo continuada

objetiva:

Formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% dos professores da Educacdo
Basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos 0s(as)
profissionais da Educacdo Basica formacdo continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagBes dos
sistemas de ensino (BRASIL, 2014, p. 12).

O termo educacdo continuada é amplo e tem sido utilizado para denominar varias
praticas voltada para o aperfeicoamento do oficio docente. Nesse sentido, pode, remeter desde
os cursos formalizados e estruturados oferecidos apds a graduacdo, bem como pode ser
atribuido a atividades, tais como reunifes pedagdgicas, participacdo em congressos,
seminarios, troca com os pares, curso de diversas naturezas e formatos, entre outros (GATTI,
2008).

Dentre as caracteristicas descritas por Mello (1994) acerca das escolas eficazes,
encontra-se a “a estratégia de capacitagdo de professores”. O termo ‘“estratégia” chama
atencdo, pois remete a um planejamento que o gestor deve ter junto ao corpo docente ao
escolher os métodos formativos. Essa constatacdo atesta a centralidade do professor nos
processos educativos. Contudo, essa averiguagcdo ndo significa que a autora desconsidere
outros fatores que tornam as escolas mais eficazes. Inclusive, destaca a participacdo dos pais e

0 suporte das instancias administrativas.



93

Gatti (2003) afirma que é comum, na concepg¢do dos implementadores de programas
ou de cursos de formacdo continuada, a ideia de que trabalhar a racionalidade dos docentes
via instrucbes e contetdos seja capaz de produzir, por si sO, o dominio de novos

conhecimentos, gerando, por conseguinte, novos repertorios e formas de agir:

Os conhecimentos adquirem sentido ou ndo, sdo aceitos ou nao,
incorporados ou ndo, em funcdo de complexos processos nao apenas
cognitivos, mas, socioafetivo e culturais. Essa é uma das razdes pelas quais
tantos programas que visam a mudancas cognitivas, de praticas, de posturas,
mostram-se ineficazes. Sua centralizagcdo apenas nos aspectos cognitivos
individuais esbarra nas representagdes sociais e na cultura de grupos
(GATTI, 2003, p. 192).

A reflexdo da autora nos conduz a um terreno critico de diligéncias. Ainda que a
formacdo continuada seja primordial para as boas préaticas escolares, esta deve ser adotada
mediante o uso de estratégia como tdo bem recomenda Mello (1994), ja que o processo de
mudanga e aperfeicoamento néo se trata apenas de um processo informativo.

De acordo com Veiga, Leite e Duarte (2005), alguns fatores tém contribuido para a
baixa eficacia da formacéo continuada. Dentre eles, destacam-se: a desarticulacdo entre teoria
e pratica; a ndo consideracdo das dimensdes do trabalho docente (salario, condicdes
trabalhistas, aspectos organizacionais); a pouca consideracdo a aspectos subjetivos dos
professores (sentimentos e valores); a descontinuidade das acOes e a dissocia¢do dos projetos
institucionais e coletivos.

Em vista disso, Furkotter et al. (2014) ponderam que esse processo deve contemplar as
necessidades formativas dos docentes a partir do seu contexto. Paralelamente, a formacéo
deve ser capaz de romper com a dicotomia entre teoria e pratica, abrangendo a realidade do
professor.

Candau (1988) afirma que a educacdo € um processo multidimensional, porquanto
envolve uma dimensdo humana, técnica e politico-social. Isso implica o desafio de integrar
todas essas dimensfes, uma vez que ndo se trata de justapor esses aspectos de diferentes
perspectivas. Inquestionavelmente, a formacdo dos educadores se trata de um processo
multidimensional. Ou seja, 0s processos formativos devem levar em conta essa gama de
fatores, pois existe um contexto politico-social no qual esses profissionais encontram-se
imersos, bem como questfes culturais e afetivas que essas pessoas trazem consigo, e esses
elementos sdo as causas das diferentes apropriagdes ou ndo apropriagdes que sdo feitas

mediantes esses processos formativos.
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Diante do exposto, é fundamental a participacdo do docente no planejamento desses
programas de treinamento, porquanto se trata da sua praxis. O desejo € fundamental como fio
motivador, garantindo adesdo aos programas voltados para capacitacdo, ndo ouvi-los seria
antidemocratico e pouco eficaz.

Canen e Xavier (2011) vislumbram, na formacdo continuada, a oportunidade para
tornar os docentes atores reflexivos, contribuindo, desse modo, para uma pratica critica que

rompa com as desigualdades sociais. Nessa concepg¢do, as autoras argumentam:

Isto significa desvelar, questionar e superar os mecanismos que forjam as
desigualdades e calam sujeitos e grupos oprimidos, privilegiando projetos,
praticas e espacos que permitam sua valorizagdo, seu resgate e sua
representacdo (CANEN; XAVIER, 2011, p. 642).

Santos (2000) tece alguns apontamentos sobre 0s aspectos que aumentam a efetividade
dos cursos de capacitacdo. A autora preconiza o trabalho com toda a comunidade escolar, pois
somente a mudanca no trabalho individualizado ndo é capaz de impactar a dinamica de
trabalho na instituicdo. Outro ponto a ser contemplado trata-se da oferta de formacéo
continuada voltada para a resolucdo dos problemas cotidianos dos docentes, ja que sdo mais
efetivos que cursos teoricos, os quais, muitas vezes, ndo dialogam com a realidade escolar.
Por fim, Santos (2000) defende que os cursos de formacdo continuada devem ser
compreendidos como processos continuos, diferentemente de atividades pontuais.

Pardal e Martins (2005) argumentam que a formacdo continuada, com real
potencialidade de inovacdo, é aquela capaz de alinhar-se com o projeto da escola e com 0s
projetos de vida profissional dos docentes. Os autores levam em conta, nesse processo de
formacdo, o professor como ser humano e como profissional de ensino. Contudo, tal
integracdo é complexa e exige que a formagdo continuada assuma um carater permanente,
sendo catalizadora da experiéncia profissional e, consequentemente, sendo reflexiva sobre
Seus mecanismos.

Conforme a revisdo da literatura, evidenciamos algumas convergéncias, tais como a
participacdo coletiva na formacdo continuada, o ato reflexivo e permanente sobre a praxis,
cursos desenhados para cada contexto escolar, a participacdo dos docentes e o0 alinhamento da
formagdo com suas reais necessidades. Esses fatores elencados ajudam a pensar
estrategicamente numa formacgdo que seja comprometida com o aumento da qualidade do

oficio docente. Por fim, novamente, cabe ressaltar que o professor ndo é um objeto passivo a
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ser inculcado de teorias, mas, sim, um ser reflexivo que precisa ser apoiado e

instrumentalizado no seu fazer. A esse respeito, Gatti (2003) propde a seguinte reflex&o:

E preciso ver os professores ndo como seres abstratos, ou essencialmente
intelectuais, mas, como seres essencialmente sociais, com suas identidades
pessoais e profissionais, imersos numa vida grupal na qual partilham uma
cultura, derivando seus conhecimentos, valores e atitudes dessas relacoes,
com base nas representacfes constituidas nesse processo que €, a0 mesmo
tempo, social e intersubjetivo. HA também que se considerar o papel de
eventos mais amplos, sejam sociais, politicos, econdmicos ou culturais, com
seus determinantes que perpassam a vida grupal ou comunitaria. Sabemos
gue a interacdo desses fatores molda as concepgdes sobre educacéo, ensino,
papel profissional, e as praticas a elas ligadas, concepcles e préaticas estas
gue, por sua vez, sdo estruturalmente delimitadas pela maneira que as
pessoas se veem, como estruturam suas representagdes, como se descrevem,
como veem 0s outros e a sociedade a qual pertencem (GATTI, 2003, p. 196).

A formagdo continuada que pretende despertar os docentes para novas significacfes
ndo pode desconsiderar o conhecimento sobre eles mesmos, pois o aperfeicoamento implica ir
além da apresentacdo a novas teorias.

Mediante o reconhecimento de que nem sempre a formac&o inicial é capaz de abarcar
toda preparacdo que exige o universo escolar, além da no¢do de que as geracbes passam por
processos histéricos singulares que moldam novas formas de ser e agir, a formacéo
continuada pode ser um espaco de reflex@o e compreenséo da fluidez que permeia o ambiente
escolar.

Na secdo a seguir, destacamos a metodologia e os instrumentos utilizados no
desenvolvimento desta pesquisa com a finalidade de evidenciar a influéncia dos fatores
intraescolares e extraescolares que afetam o desempenho escolar, ocasionando o aumento da

reprovacdo escolar durante o 6° ano no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII.

2.2 Metodologia

Tendo como objetivo responder ao problema de pesquisa, ou seja, investigar quais as
causas do aumento da reprovagdo no 6° ano escolar no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII,
optamos como percurso metodoldgico para este estudo de caso pela abordagem quali-
quantitativa.

A combinacdo dos multiplos métodos para investigar um problema de pesquisa é
denominada de triangulacdo metodoldgica. Logo, envolve a obtencéo de dados de diferentes
fontes (BRUGGEMANN; PARPINELLI, 2008; DUARTE, 2009). A triangulagdo permite
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uma aproximacéo entre o geral e o particular. A esse respeito, Briiggemann e Parpinelli (2008,

p. 564) asseveram:

As abordagens guantitativas e qualitativas sdo necessarias, mas muitas vezes
insuficientes para abarcar toda a realidade observada. Em tais circunstancias,
devem ser utilizadas como complementares. Do ponto de vista
metodolodgico, ndo ha contradi¢do, assim como ndo ha continuidade entre as
duas formas de investigagéo.

Kirschbaum (2013) reitera que os estudos contemplados pela combinagcdo das
abordagens “quali” e “quanti” tém a vantagem de ofertar maiores possibilidades de
interpretacdo de dados, pois agregam a percepcdo dos sujeitos na pesquisa, superando
possiveis fragilidades inerentes a cada método.

Na pesquisa quantitativa, o pesquisador almeja a precisdo. Sendo assim, parte de um
plano estabelecido com hipdteses e variaveis bem definidas. Nesse sentido, o esfor¢o de
pesquisa envolve a medicdo e a quantificacdo dos resultados (GODOY, 1995).

Desse modo, por meio do método quantitativo, buscamos estabelecer se o desempenho
escolar dos alunos guardava relagcdo com as caracteristicas de suas familias e qual a opinido
dos alunos sobre a transicdo. Para isso, foram aplicados dois questionarios. O primeiro foi
enderecado as familias dos alunos do 6° ano em 2017, e o segundo foi realizado, em 2018,
com os alunos reprovados em 2017.

O questionario é o principal instrumento para o levantamento de dados por
amostragem. Apresenta como vantagem a possibilidade de obter uma melhor
representatividade e generalizacdo para a populacdo. Esse instrumento pode ser definido
como um conjunto de respostas sobre um determinado tema e tem por finalidade obter a
opinido, os interesses, aspectos da personalidade e informacdo biogréafica dos informantes.
Cabe destacar que essas perguntas ndo medem as habilidades do sujeito (GUNTER, 2003).

Este estudo compreende que a transi¢do escolar se da em um determinado contexto
escolar. Lee (2008, p. 296) afirma que “[...] 0 aprendizado do aluno é fortemente influenciado
pelo contexto onde ele ocorre”. A compreensdo do contexto escolar exige um olhar para além
das condi¢des matérias e fisicas, pois esse contexto é formado pelos alunos, por suas familias
e por outros atores escolares. Diante disso, a presente pesquisa adota como eixos tedricos 0s
fatores intraescolares e os fatores extraescolares, pois o desempenho escolar sofre influéncias

multicausais. Libaneo (2006) defende que andlises focadas em apenas um desses aspectos
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perdem seu potencial de mudanca, ao ignorarem as mdaltiplas facetas dos elementos que
compdem a realidade escolar. A esse respeito, 0 autor tece a seguinte explicagéo:

A dissociacdo entre os dois tipos de analise induz percepcbes viesadas, em
que as visdes globalizantes (analise externa) podem tender a ndo captar as
peculiaridades internas da escola e as visfes da escola e da sala de aula
(analise interna) tendem a desconhecer ou desconsiderar os determinantes
sociais e culturais. Tomados isoladamente, ambos 0s tipos de analise tém
limitados seu poder de induzir mudanca. As analises criticas das politicas
educacionais e do sistema de ensino perdem a forca analitica se ndo tiverem
como referéncia a escola e suas funces sociais e pedagogicas (LIBANEO,
2006, p. 66).

Objetivando analisar os fatores intraescolares, pesquisamos as principais diferencas
entre 0s segmentos, as concepgdes sobre ensino das coordenadoras envolvidas na transicao, o
clima escolar e as possiveis alternativas para uma transicdo mais exitosa. Os fatores
extraescolares estdo agrupados na secdo intitulada “a relacdo entre familia e escola”. Sendo
assim, estabelecemos como sujeitos da pesquisa os alunos e suas familias, bem como nos
utilizamos da percepcao das coordenadoras do Ensino Fundamental, a fim de compreender
como a escola percebe a influéncia dos fatores externos no desempenho escolar .

Tendo em mente a relagdo entre capital cultural/econémico e desempenho escolar,
consideramos essencial compreender o perfil familiar dos estudantes e em que medida essas
caracteristicas familiares influenciam durante a transicdo entre os anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental. Desse modo, o instrumento utilizado com os responsaveis foi o
questionario, que teve como objetivo mensurar aspectos extraescolares ligados as familias,
buscando compreender se as estruturas familiares interferem na adaptacdo discente ao novo
segmento. Cabe ressaltar que o questionario foi embasado no estudo realizado por Neubert,
Tavares e Maciel (2018) intitulado A pesquisa “Educagdo e Uso do tempo” em Juiz de Fora
(2013-2015) e na pesquisa de Bonamino et. al. (2010) denominada “Os efeitos das diferentes
formas de capital no desempenho escolar: um estudo a luz de Bourdieu e de Coleman”.

Nesse sentido, buscando mapear o perfil da populacdo de pais/responsaveis sdo
atendidos pela escola, optamos pela amostra ndo-probabilistica por conveniéncia. Marotti et
al. (2008) afirmam que as amostras por conveniéncia ndo obedecem ao rigor estatistico, uma
vez que o0 pesquisador langa méo dos elementos que ele tem disponibilidade de acesso. Com
iSs0, assume que eles possam representar um universo. Esse tipo de amostra tanto pode ser

utilizado tanto no estagio exploratério da pesquisa, isto é, quando se deseja gerar ideias, como
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também pode ser usado para estudos conclusivos, ou seja, quando o pesquisador admite a
imprecisdo dos resultados (MAROTTI et al., 2008).

Sendo assim, entregamos aos alunos que estavam presentes no dia da aplicacao, isto &,
dia cinco de dezembro de 2017, os questionarios sobre o perfil familiar para serem
respondidos por seus pais ou responsaveis. Nesse dia, explicitamos os objetivos da pesquisa e
reforcamos que a participacéo era livre. Da mesma forma que o questionario, foi entregue o
termo de consentimento livre e esclarecido para seus responsaveis. Cabe mencionarmos que,
no dia, estavam presentes 88 alunos. Logo apds a explicacéo, distribuimos os questionarios
para todos os alunos, de todas as turmas que estavam cursando o 6° ano em 2017, levarem
para seus responsaveis. Embora tenha havido uma devolutiva de aproximadamente 50% dos
questionarios (n=44), reconhecemos a fragilidade da amostra por se tratar de uma amostra
ndo-probalistica de conveniéncia. Dessa maneira, infere-se, por exemplo que apenas aqueles
mais comprometidos possam ter devolvido os questionarios, ou ainda aqueles com maior
disponibilidade. Diante disso, a analise dos resultados exige parcimdnia e ndo permite uma
generalizacdo. No entanto, lancamos méo dos achados por acreditarmos que podem ser Uteis
ja que indicam uma tendéncia.

Com o objetivo de estimar se as varidveis do perfil socioecondmico familiar possuiam
relagdo com desempenho escolar, tomamos por referéncias as médias das notas globais dos
alunos e fizemos uma ANOVA? a fim de estabelecer quais fatores possuiam significancia
estatistica na amostra estudada.

Em relacdo as notas dos discentes que participaram deste estudo, temos como amostra
alunos que foram aprovados e reprovados conforme demonstram as tabelas 7 e 8 a seguir.

Sendo assim, temos notas abaixo de 60 pontos, que é o valor minimo para se progredir

Tabela 9 — Comportamento das médias globais

Média Geral 73,48
Desvio Padrdo 9,71
Minimo 55,71
Maximo 90,97

Fonte: elaborado pela autora.

ZAnova é um método estatistico utilizado para a analise de variancia numa dada amostra (HUANG; PAES,
2009).
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Tabela 10 — Distribuicao das frequéncias das notas dos participantes da pesquisa

Grupo Quantidade Frequéncia
50-59 4 9,09%
60-69 14 31,82%
70-79 15 34,09%
80-89 9 20,45%

90-100 2 4,55%
Total 44 100,00%

Fonte: elaborado pela autora

A Tabela 8 permite compreender a distribuicdo de notas dos alunos dos 6° anos que
participaram deste estudo. Assim sendo, podemos observar que a maioria dos alunos tem uma
nota no intervalo entre 60 e 79 pontos. Apenas uma pequena parcela apresentou um
rendimento global entre 90 e 100 pontos. Tais dados nos permitem afirmar que, em termos de
rendimento, a maioria dos alunos do sexto ano escolar tem um desempenho mediano. A
quantificacdo da aprendizagem vai além do resultado alcancado nas avaliacdes escolares,
entretanto esses resultados apontam para uma dimensao da aprendizagem. Desse modo, pode-
se pensar que o alcance dos maiores escores de aprendizagem sdo alcangados por poucos
alunos.

Para interpretacdo dos dados referentes aos questionarios aplicados aos pais, optamos
pela ANOVA. Dessa forma, fizemos uso do teste ndo-paramétrico de Kruskal-Wallis, tendo
como parametro de confiabilidade os niveis de significancia de 10% (p=<0,1), 5% (p=<0,05)
e 1% (p=<0,01). De acordo com Mardco (2011, p. 317), o teste € apropriado quando se
pretende ““[...] comparar a distribui¢do de duas ou mais variaveis observadas em duas ou mais
amostras independentes”. Hackbarth Neto e Stein (2013) afirmam que o teste ndo-paramétrico
tem sido constantemente utilizado em pesquisas de diversas areas, como ciéncias sociais,
salde, entre outras.

Nessa etapa da pesquisa, a maior dificuldade encontrada foi a adeséo dos pais e a néo
compreensdo da primeira pergunta do questionario. Ambas as dificuldades poderiam ter sido
evitadas mediante a aplicacdo de um questionario piloto. Entretanto, optamos por acelerar o
projeto devido a iminéncia de uma greve na universidade. Elegemos, com isso, 0 risco de

perder algum dado em detrimento de perder a participagdo dos pais na pesquisa.
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Posteriormente, desenvolvemos o segundo questionario®® para os alunos que foram
reprovados em 2017 objetivando compreender quais foram os principais desafios vivenciados
por esses estudantes. Para isso, buscamos explorar quais sdo as maiores dificuldades
encontradas no 6° ano. Ademais, também discutimos como eles se organizam em termos de
estudo e como se relacionam com os novos professores no novo segmento. Escolhemos, para
compor a amostra, todos os alunos reprovados e que permaneceram no colégio no ano de
2018. Dessa forma, 12 alunos pertencentes a todas as classes do 6° ano foram convidados a
responder ao questionario, todavia somente seis pais autorizaram a participacdo na pesquisa.
Para interpretagdo dos dados, calculamos a frequéncia das respostas do questionario.

Em relacdo as dificuldades encontradas nessa etapa, destacamos a obtencdo da
autorizacdo dos pais para aplicar o questionario. Podemos afirmar, diante desse quadro, que a
maior dificuldade de adesdo ligou-se ao esquecimento dos alunos em levar o termo para 0s
pais assinarem, ndo se referindo propriamente a ndo autorizacdo. Destacamos que utilizamos
varias estratégias para obter a autorizacdo dos pais, buscando aumentar o nimero de
participacdo. E digno mencionarmos que, em contato telefénico com os pais, muitos se
mostraram angustiados com as dificuldades escolares dos seus filhos no 6° ano, pedindo,
inclusive, a ajuda da pesquisadora. Ja os alunos se mostraram contentes com a participagéo e
me cobraram resultados no sentido de ajuda-los em relacdo a aprovacdo no 6° ano. O
questionario foi aplicado coletivamente no més de marco, com todos os alunos que foram
autorizados a participar do estudo.

Outro instrumento metodoldgico que aplicamos para coleta de dados do nosso estudo
foi a pesquisa qualitativa, utilizada para compreendermos os fatores intraescolares
relacionados a organizacdo escolar que estdo interferindo durante a transicdo dos anos iniciais
para os anos finais do Ensino Fundamental.

Muito utilizada nas ciéncias humanas e sociais, a pesquisa qualitativa é derivada de
maltiplas abordagens, como positivismo, fenomenologia, hermenéutica, marxismo, teoria
critica e construtivismo. Sendo assim, adotam varios métodos de investigacdo para a
investigacdo de um fendmeno local buscando revelar o sentido desse fenémeno, bem como
interpretar o significado que as pessoas dao a ele (CHIZZOTT]I, 2003). Os instrumentos de
coleta de dados comumente usados na pesquisa qualitativa podem ser bem variados, tais como
0 uso das entrevistas, as observacdes de campo, grupo focal, podendo também ser utilizadas

fotografias e videogravacdes de situagdes significativas, entre outros (DUARTE, 2004).

 Vide Apéndice C para ver o questionario aplicado aos alunos, jA & apresentacdo dos resultados desse
questionario estdo apresentadas no Apéndice D.
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A amostra qualitativa deste estudo compde-se de entrevistas realizadas com as duas
coordenadoras responsaveis pelos anos inicias e finais do Ensino Fundamental
respectivamente. A escolha se deve pelo reconhecimento do lugar privilegiado que a gestéo
ocupa, fornecendo uma percepc¢éo individual do todo, uma vez que elas lidam com todos os
professores dos seus respectivos segmentos. A entrevista aconteceu no més de dezembro e foi
marcada conforme a disponibilidade das coordenadoras, sendo que uma das entrevistas
aconteceu no colégio e a outra na casa da coordenadora. A opcao pela entrevista no colégio
ndo se mostrou uma boa alternativa, pois a agitacdo do ambiente escolar influenciou na coleta
de dados.

Em relacdo a escolha do instrumento utilizado para captar a percepcdo das
coordenadoras, utilizamos a entrevista semiestruturada. Esta foi construida buscando subsidiar
0s eixos de pesquisa. Assim, a investigacdo foi construida a partir de quatro categorias,
almejando levantar informag6es sobre o perfil das coordenadoras a respeito da transicdo
escolar, do rendimento escolar, da reprovacao e, por fim, sobre o clima escolar na instituicéo.

De acordo com Boni e Quaresma (2005), a entrevista semiestruturada se caracteriza
pela combinacdo entre perguntas abertas e fechadas que oportunizam ao entrevistado discorrer
sobre o tema abordado. Em uma abordagem semelhante a uma conversa informal, o
pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas, portanto deve
manter-se atento para dirigir 0 que estd previamente estabelecido. Desse modo, quando
necessario, deve introduzir perguntas adicionais e elucidar algumas questdes, bem como deve
guiar a entrevista atentando para o que é pertinente (BONI; QUARESMA, 2005).

Ainda segundo os autores mencionados, a maior vantagem desse tipo de abordagem é
atingir uma melhor amostra da populacdo de interesse, ja que 0s questionarios, por exemplo,
tém baixo indice de devolucdo. Ademais, outras vantagens sdo encontradas, como a supressao
da dificuldade que alguns individuos tém em responder por escrito. Também a possibilidade
de correcdo de engano dos entrevistados, a elasticidade quanto ao tempo de duracéo e a
dindmica da entrevista permitem respostas espontaneas do entrevistado. Assim sendo, esse
tipo de técnica favorece a investigacdo de elementos afetivos e valorativos do entrevistado
(BONI; QUARESMA, 2005).

Cabe mencionarmos que as coordenadoras tém formacdes distintas, sendo uma
licenciada em pedagogia e a outra formada em letras. Ambas possuem a mesma titulacéo, ou
seja, sdo doutoras nas suas areas de formacgdo. Ademais, as duas atuam em turnos diferentes
conforme o horéario em que funciona o segmento. A coordenacdo do segmento anos inicias

funciona no periodo vespertino, enquanto a coordenacdo do segmento anos finais funciona no
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periodo matutino. A coordenagdo do Ensino Fundamental do colégio é decidida mediante
votacao dos pares.

Apols a definicdo dos procedimentos para 0 registro das entrevistas, realizamos a
coleta de dados no més de dezembro. Além disso, como esclarecimento acerca do método de
pesquisa aplicado, informamos que as entrevistas foram gravadas em &udio e, posteriormente,
transcritas® na integra para serem analisadas posteriormente.

O Quadro 2 traz a sintese de todos os sujeitos®® participantes da pesquisa, bem como

as metodologias de pesquisa utilizadas para cada um deles:

Quadro 2 — Amostra da Pesquisa e Metodologia utilizada

Pesquisa de Campo
Instrumentos Questionario Questionario Entrevista semiestruturada
Sujeitos Familia/Responsavel dos Alunos reprovados | Coordenadora dos anos
alunos matriculados no 6° ano | Nno 6° ano escolar iniciais do Ensino
em 2017 (15 alunos e 29 durante o ano de Fundamental e
alunas); 2017. coordenadora dos anos
finais do Ensino
Fundamental.
Tratamento dos |  Teste ndo-paramétrico de Anélise da Anélise por eixo de
dados Kruskal- Wallis (Nivel de frequéncia das pesquisa.
significancia 90%, 95% e respostas.
99%);
Quantidade de 42 pais e 2 Avos. 6 alunos {2 2 coordenadoras.
sujeitos meninos e 4
meninas

Fonte: elaborado pela autora.

Por conseguinte, 0s questionarios e a entrevista semiestruturada se constituiram como
aporte para compor os dados da triangulacdo deste estudo de caso, permitindo compreender 0s
fatores que estdo interferindo na transicdo escolar no colégio pesquisado. De acordo com

A transcricdo adotada na anélise é de base conteudistica. Portanto, n4o se trata de uma transcrigdo integral dos
dados gravados nas entrevistas.

%Todos os sujeitos foram informados que a participagdo na pesquisa é livre, ndo envolvendo nenhum tipo de
custo ou recompensa. Assim como, foram informados sobre o sigilo, respeitando o anonimato das informagdes
obtidas. Ademais, todos o0s sujeitos assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecimento. A coleta de
dados foi aprovada pelo conselho de unidade do Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII.
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André (1984), as metodologias usadas nos estudos de casos sdo bem variadas, podendo ser
utilizadas diferentes ferramentas.

Meirinhos e Osorio (2010, p. 64) destacam que o estudo de caso € uma possibilidade
de inovacdo no campo educativo. Essa modalidade de pesquisa viabiliza o “estudo do objeto
no seu contexto real”, sendo possivel a combinacdo de fontes qualitativas e quantitativas a
partir “[...] de uma logica de construgdo do conhecimento subjetivo do pesquisador. E
considerada uma estratégia poderosa quando o contexto é complexo e quando entrecruza um
conjunto complexo de varidveis”.

De acordo com Ventura (2007), o estudo de caso € uma investigagdo mais profunda
de uma realidade, pois assume o pressuposto de que a anélise detalhada de um caso individual
pode contribuir na explicacdo de um fendmeno mais geral. Ultimamente, tem sido bastante
utilizada nas areas de pesquisa qualitativa em ciéncias humanas e sociais.

Godoy (1995) afirma que os pesquisadores que buscam responder as questdes “como”
e “por que” tém preferido adotar o estudo de caso como estratégia, pois permite compreender
como alguns fenbmenos acontecem e, principalmente, quando sdo fenbmenos atuais que
podem ser analisados em um contexto de vida real. A autora destaca que os estudos de caso
sd0 em sua esséncia de carater qualitativo, embora possam englobar dados quantitativos para
esclarecer aspectos da realidade explorada.

Ademais, o estudo de caso pode ser compreendido como “[...] o exame de um
fendmeno especifico, tal como um programa, um acontecimento, uma pessoa, um Processo,
uma institui¢do, ou um grupo social” (MERRIAN, 1988, p. 9 apud SARMENTO, 2011, p.
137).

Em suma, o percurso metodolégico adotado neste estudo de caso empenhou-se em
explorar o fendmeno da transicdo escolar. Por isso, consideramos essencial conjugar as vozes
dos atores envolvidos nesse processo, isto é, a percepcdo dos gestores e alunos reprovados,
assim como a influéncia do background familiar. A seguir, trazemos as vozes e percepcoes

desses atores sobre o0 processo de transicao escolar.

2.3 Andlise dos dados

Nesta secdo, apresentamos a analise das informagdes produzidas pelos instrumentos
utilizados no estudo de caso. A andlise dos materiais coletados pelas entrevistas e
questionarios dar-se-4 por meio dos eixos de andlise definidos, ou seja, fatores intra e

extracolares, que serdo ainda subdivididos em categorias dentro desses dois grandes eixos.
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Dentro dessa perspectiva, para os fatores intraescolares, serdo analisadas as principais
mudangas que ocorrem com a transicdo entre os segmentos, bem como o clima escolar e 0s
possiveis caminhos para uma transicdo que seja mais bem-sucedida. Ja para os fatores
extraescolares, sera abordada a relacdo da familia com a escola e o0s aspectos
socioecondmicos dos alunos pesquisados. Por fim, essas analises permitirdo a elaboracdo do
PAE que seré apresentado no capitulo 3.

2.3.1 Eixo 1: Fatores intraescolares

Os fatores intraescolares sdo aqueles relacionados ao contexto escolar que sdo capazes
de influenciar no desempenho escolar dos alunos. Dentre esses fatores, diversos aspectos
podem ser explorados. Sendo assim, estabelecemos como categorias de analises desse eixo: a
transicdo escolar, o clima escolar e as possiveis sugestdes dos atores envolvidos nesse
processo a fim de que a transicdo seja mais bem-sucedida. A seguir, apresentamos as

informacdes coletadas pelos instrumentos de pesquisa.

a) Categoria 1: A transicao escolar: encontros e desencontros entre as praticas dos anos

iniciais e finais do Ensino Fundamental

Segundo Kramer, Nunes e Corsino (2011), ndo criar estratégias de transi¢do entre as
etapas do ensino constitui um sério problema, pois a atuacdo nas transi¢cbes favorece a
construgdo de espagos mais coerentes. Tal reconhecimento admite a especificidade de cada
etapa escolar, de cada fase de desenvolvimento, mas também evoca a necessidade de
integracdo entre esses momentos para que os alunos possam se localizar afetivamente e
vivenciar positivamente as mudancas inerentes.

Nessa direcdo, desvendar as praticas educativas desenvolvidas em cada etapa do
ensino pode facilitar o didlogo entre os atores, aumentando a compreensao entre as
semelhancas e diferencas exercidas, bem como possibilitando a constru¢do de caminhos que
superem as rupturas e descontinuidade vivenciadas pelos discentes (NEVES; GOUVEA:;
CASTANHEIRA, 2011).

A investigacdo sobre a transicdo requer olhar para as principais mudancas entre 0s
segmentos. Dessa forma, foi fundamental compreender como os alunos lidam com essas

mudancas e como as coordenacfes do Colégio Jodo XXIII concebem essas diferentes etapas.
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As coordenadoras entrevistadas elencaram uma lista semelhante de adaptacdes que 0s
alunos tém que fazer, tais como: mudanca de horério; status escolar (dos mais velhos do
primeiro segmento para 0s mais novos do segundo segmento); aumento do ndmero de
professores e de disciplinas, sendo que estas exigem maior abstracdo; mudancas nas regras
escolares e nas avaliagdes, entre outras.

Em contrapartida, na concepgdo dos alunos que participaram deste estudo, o maior
desafio é a complexidade daquelas disciplinas que se tornam mais dificeis, assim como a
mudanca de horério.

Neste ponto, cabe mencionarmos que, no primeiro segmento, os profissionais — em sua
maioria — que atuam tém formacdo em pedagogia, enquanto no segundo segmento 0S
professores sdo especialistas. Essa diferenca de formacdo do corpo docente impacta nas
concepcdes sobre educacao e, consequentemente, nas praticas educativas.

Além disso, o colégio apresenta uma particularidade, sua organizacdo interna reproduz
a organizacdo da universidade, ou seja, as areas de saber sdo segmentadas em departamentos,
e os professores da instituicdo compdem um dos departamentos conforme sua area de atuacéo.
O Colégio de Aplicacdo Jodo XXIIlI conta com 0s respectivos departamentos: ciéncias
humanas, ciéncias naturais, educacdo fisica, letras e artes e matematica. Ao serem
perguntadas sobre o planejamento curricular, as profissionais entrevistadas disseram que isso
depende de cada departamento. Ambas ndo souberam descrever as agdes de cada
departamento nessa tematica, conforme verificamos nos trechos das entrevistas®’ com a

Coordenadora X e com a Coordenadora Z:

No colégio, eu percebo, assim, que ha, ha tentativa de se fazer um programa,
um planejamento mais longitudinal, isso é feito pelos departamentos. Na
matematica, por exemplo, esse ano a “Rebeca” conseguiu, como chefe de
departamento, sentar com os professores do primeiro segmento, do ensino
medio e do sexto ao nono para fazer essa linha, essa amarracéo no curriculo
da matematica. O do portugués a gente ja fez ha algum tempo atrés, esta
faltando voltar e fazer essa amarracdo mais recente que a gente andou
mexendo no curriculo. O de histéria, eu sei que a professora de histéria do
quinto ano tem sentado com o professor de historia do sexto, estdo fazendo
um trabalho bacana, inclusive ele participa de alguns momentos com 0s
alunos do quinto ano. Entdo assim, algumas ac¢des a gente percebe, ndo sei
nas outras disciplinas, mas portugués, historia, matematica, geografia eu sei
que vem acontecendo. (Coordenadora X — entrevista a pesquisadora.)

Quanto a isso, eu ndao posso te falar de forma geral ndo, ta. Eu posso te falar,
por exemplo, 0 meu departamento engloba varias disciplinas [...] eu sei que
h& em alguns momentos encontros dos professores para trocar. Agora, Como

27 Os nomes originais foram alterados para preservar a identidade dos sujeitos mencionados.
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coordenacdo, 0 que eu vi até entdo é que ndo houve, que ndo ha. Houve
tentativas, eu e Verdnica, teve interlocucdes a esse respeito, mas nao houve
efetivacdo (Coordenadora Z — entrevista a pesquisadora).

A organizagdo por departamentos permite pensar as disciplinas desde a entrada no

primeiro ano até a saida da escola, embora, como relatado, isso nem sempre seja percebido
em todas as disciplinas. Além dessas reunides por departamento, seria valido promover um
encontro entre esses docentes visando superar a falta de dialogo, aproximando as vérias areas
do saber.

A esse respeito, Pires (1998) reitera que, mesmo sendo reconhecida a necessidade de
integracdo entre as disciplinas, o que se observa no cotidiano é que a organizacao do ensino

no Brasil seque fragmentada e articulada em qualquer nivel educacional:

[...] os curriculos escolares sdo constituidos por compartimentos estanques e
incomunicéveis, que produzem uma formacgdo humana e profissional de
alunos e professores insuficiente para o enfrentamento das praticas sociais
que exigem formagdo mais critica e competente (PIRES, 1998, p. 174).

Nesse sentido, em relagdo ao trabalho interdisciplinar, uma das entrevistadas
mencionou sua importancia acreditando ser esse um dos diferenciais. Embora a outra

entrevistada ndo o tenha mencionado, nao significa que ele ndo aconteca:

E no primeiro segmento algo que eu vejo funcionando muito é o projeto
coletivo de trabalho, mesmo que néo seja anual, como € no primeiro aninho,
no primeiro ano, semanalmente os professores relinem e montam o projeto
coletivo, entdo ele funciona durante o ano inteiro.

[...] entdo, na verdade, ndo fica cada disciplina trabalhando na sua caixinha
isoladamente, né? As caixinhas se abrem, né? E ¢é trabalhado mais
interdisciplinarmente, o que eu acho que € um grande diferencial, porque eu
acho muito dificil para criangas cada hora estar acessando um contetido
diferente, né, numa disciplina. Entéo, o trabalho interdisciplinar eu acho o
grande diferencial (Coordenadora X — entrevista a pesquisadora).

Garcia (2012) ratifica a importancia do tema interdisciplinaridade dentro do
pensamento educacional contemporaneo. Para o autor, o conceito de interdisciplinaridade
evoca uma diversidade de interpretacfes que, por sua vez, cria teorias e pratica distintas.
Contudo, de modo geral, o termo representa a superacdo da fragmentacdo presente na
producéo do conhecimento.

A interdicisplinaridade representa um desafio, pois implica pensar em conjunto o fazer

escolar por parte dos atores envolvidos. Nesse sentido, exige dos professores saber negociar e
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acolher as distintas concepgdes em torno de um tema. Em relacdo a aprendizagem, quando o
curriculo é organizado em articulagdo, isso facilita a compreensao dos alunos, que passam a
ter a possibilidade de compreender que um mesmo objeto de estudo pode ser tema de estudo
dos diferentes saberes. A organizacdo no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII em
departamentos, privilegia, por um lado, a construcdo de um curriculo longitudinal das
disciplinas; mas, por outro, pode privilegiar uma organizacdo mais segregada entre as
diferentes disciplinas. Por isso, € importante reforcar a necessidade de didlogos permanentes
entre 0s departamentos.

Outra particularidade do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII liga-se a uma de suas
missOes, qual seja a de viabilizar um espago para aplicacdo dos conhecimentos produzidos
pela academia. Assim sendo, funciona também como um campo aberto para os estagios e para
o treinamento profissional dos estudantes de graduacdo da Universidade Federal de Juiz de
Fora. Desse modo, o colégio conta com a presenca de estagiarios e bolsistas de treinamento
profissional (TP).

Os programas de treinamento profissional constituem, para os graduandos envolvidos,
uma oportunidade de crescimento profissional e pessoal, pois viabilizam a integracdo entre
formagdo académica e atividade profissional (CASSIANI; RICCI; SOUZA, 1998). Na
concepgdo dos autores, “[...] & mister encorajar atitudes que oferecam as discentes
oportunidades para a pratica de atividades extra-curriculares em consonancia com as
disciplinas cursadas e os conhecimentos ja obtidos” (CASSIANI; RICCI; SOUZA, 1998, p.
63).

A presenca constante de bolsistas de TP e estagiarios nos colégios de aplicacdo sao
uma marca e também um diferencial. Contudo, a interpretacdo de como esses estagios e
treinamentos vao se inserir no cotidiano escolar é construido pelos atores presentes nessas
instituicGes, ganhando diferentes contornos onde aqueles estagiarios e bolsistas se inserem.
Nesse sentido, no primeiro segmento, essa presenca é mais atuante, enquanto no segundo
segmento pouquissimos professores contam com o suporte do bolsista de TP. A esse respeito,

a Coordenadora X menciona:

Uma outra coisa que eu acho que tem uma diferenca grande é que 0s
professores do primeiro ao quinto fazem um processo seletivo para programa
de treinamento profissional, entdo, tem-se bolsistas que ajudam nesse
acompanhamento, né. E os professores do segundo segmento, a maioria ndo
tem bolsista de treinamento profissional, e de certa forma o bolsista de
treinamento profissional auxilia muito, ajuda a circular na sala, a olhar
tarefa, senta com alguma crianca que precisa de um atendimento
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individualizado, eu acho que sdo diferencas que acabam influenciando num
menor atendimento individualizado para essas criangas (Coordenadora X —
entrevista a pesquisadora).

Nesta fala, percebemos que o bolsista de TP acaba sendo estratégico no primeiro
segmento devido ao auxilio prestado aos docentes, contudo cabe o cuidado na definicdo dos
papéis do bolsista e do professor para que ndo se sobreponha as fungdes. Ja a Coordenadora
Z, quando indagada a respeito da presenca do bolsista de treinamento profissional, expressou

a seguinte compreensao:

Entrevistadora: Quanto ao bolsista de treinamento profissional, vocé acha
gue seria interessante para esse segmento ou aqui ndo cabe?

N&o, eu acho que seria interessante, mas € perigoso também. Porque a gente
tem que definir muito bem o papel desse professor de apoio, se ele ta ali, por
exemplo, para falar: vocé faz favor de colar, faz favor de fazer, quero ver.
Ou se ele t& 1& para fazer, entende? Entdo, isso é muito perigoso. Mas eu
acho que para essas turmas grandes que a gente tem é sempre bom, porque,
por exemplo, professor fica ali na frente recolhendo caderno, olha o tempo
que ele perde olhando dever. (Coordenadora Z — entrevista a pesquisadora)

A definicdo do papel do bolsista de treinamento pessoal passa pela reflexdo dos
objetivos do programa e das possibilidades de atuacdo na instituicdo. Ao que parece, a
presenca do bolsista de TP no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII se aproxima da funcdo de
mediador escolar. De acordo com Pinheiro, Louback e Vitorino (2014), a mediacdo escolar
dada pela presenca de um segundo professor em sala de aula é uma estratégia empregada nas
escolas europeias para o0 segundo segmento do Ensino Fundamental com a fungéo de suporte
pedagdgico ao professor regente.

O programa de treinamento profissional, ao mesmo tempo que viabiliza o contato do
aluno de graduagcdo com o campo prético, possibilita ao colégio a possibilidade de contar com
a atuacao desses estagiarios. Entretanto, é necessario articular a atuacdo desse bolsista nos
diferentes segmentos, o que ndo significa que ele deva desconsiderar as fases do
desenvolvimento ou mesmo as particularidades entre os segmentos. Mas ndo pensar nessa
atuacdo longitudinal pode contribuir para atua¢es desencontradas no espaco escolar.

O que se observa durante a transicdo é que o aluno, ao sair de um segmento para o
outro, acaba por encontrar salas mais cheias devido as reprovacfes, bem como passa a contar

com um suporte a menos, ou seja, a presenca do bolsista de treinamento. Todas essas
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mudangas vivenciadas de forma brusca podem contribuir para uma queda no desempenho
escolar.

Camargo e Porto Janior (2014) afirmam que os resultados das pesquisas destinadas a
compreender o impacto do tamanho da turma sobre o desempenho dos alunos ndo sdo
consensuais. Na percepcdo das coordenadoras, a quantidade de alunos impacta na atencao

prestada ao aluno pelo professor conforme demonstram os fragmentos a seguir:

As turmas do sexto ano sdo geralmente maiores, até porque tem tido muita
reprovagao no sexto ano, entdo as turmas sdo maiores. Acho que isso é uma
diferenga grande, né, no nimero de alunos, que eu acho que trabalhar com
30 alunos é muito diferente de trabalhar com 37, 38 e 40. Eu ja tive uma
turma de “X” série que eu tinha 37 alunos na sala, muito antigamente. Era
muito dificil! Porque vocé precisa dar uma atencdo individualizada para
essas criangas, como? Como 37 criangas, né? (Coordenadora X — entrevista a
pesquisadora).

Eu acho que um sonho seria de diminuir os alunos nas turmas, que ai a gente
conseguiria acompanhar aluno por aluno de uma forma muito mais profunda
e trabalhar exatamente com o problema do aluno (Coordenadora Z —
entrevista a pesquisadora).

Segundo Lucchesi e Ferreira (2009), a transi¢do no Ensino Fundamental € um periodo
bem conflituoso para os alunos, requerendo o cuidado pedagdgico pelos professores e
instituicdo escolar de modo a evitar comprometimentos futuros.

O processo de avaliacdo também é outra mudanca pela qual os alunos tém que se
adaptar, sendo fundamental para compreender a reprovacdo na instituicdo. No primeiro
segmento, existe uma flexibilizacdo do tempo de prova, enquanto no segundo segmento 0s
alunos passam a fazer a prova dentro do periodo de uma ou duas aulas. Vejamos o que relata a

Coordenadora X:

A avaliacdo, eu acho que a avaliagdo ocorre bem processualmente no
primeiro segmento. Assim, os professores ndo ddo s6 duas avaliacBes, né,
porque a gente ndo pode dar uma avaliagdo com mais que 50 pontos, como é
que €? Com mais de 50% do valor do trimestre, né. Entdo, normalmente, 0s
professores costumam dar duas avaliacfes. Nao é o que acontece no segundo
segmento. No primeiro segmento, a gente avalia trabalhos, avalia tarefas que
vao para casa, a gente divide mais essa pontuacdo, entdo ndo € uma prova
enorme valendo tantos pontos, a nota é dividida em varias avaliacdes ao
longo do trimestre e eu acho que é mais processual por conta disso, né. E
tem uma outra questdo: os alunos, a gente, acho que isso é uma questdo
grande. Os alunos do primeiro segmento tém duas horas para fazer uma
prova, se ele ndo der conta, o professor deixa ele continuar em outro horario,
ele é respeitado no ritmo dele de fazer a prova, ele tem tempo a mais para
fazer. E eu acho que isso ndo acontece no segundo segmento, o professor
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tem uma aula ou duas germinadas, ele dé a prova, se 0 menino deu conta de
fazer ele faz, se ele ndo deu, ele deixa em branco, né. Entdo, no primeiro
segmento ndo tem, o menino s6 deixa em branco, se ele ndo sabe mesmo
fazer, ndo que ele ndo teve tempo para fazer. Eu acho que isso é um
diferencial também (Coordenadora X).

Observamos que o processo avaliativo € realizado de modo distinto entre 0s segmentos
e 0 gue sustenta essas praticas sdo as diferentes concepgdes sobre elas. Ao que parece, no
primeiro segmento, é valorizado o fazer do aluno independentemente do tempo gasto. Ja no
segundo segmento, passa-se a esperar do aluno que ele tenha determinado desempenho dentro
de um tempo previsto. Nesse sentido, 0 que percebemos é que ndo existe uma graduacgéo
desse tempo de prova. Assim sendo, o aluno sai de um contexto avaliativo de tempo livre para
uma situacdo de avaliacdo situada em um determinado tempo. Logo, essa mudanca no
processo avaliativo pode constituir-se num verdadeiro desafio para alguns alunos, sobretudo
aqueles cujo ritmo é mais longo ou vagaroso.

O processo avaliativo, assim como as outras praticas escolares, ganha contornos
diferentes em cada segmento. Essa conjuntura, por um lado, aponta para um pluralismo de
vozes que sdo importantes no processo educativo; por outro, no entanto, essas vivéncias
escolares tdo distintas contribuem para uma maior dificuldade de adaptacdo, pois € como se 0
aluno mudasse para outra escola.

Em relacdo a avaliacdo, na percepcdo dos discentes reprovados e participantes deste
estudo, dois alunos disseram sentir falta de mais um dia para fazer provas ou mais aulas para
fazer prova. Essa resposta surgiu quando Ihes foi indagado o que gostavam no quinto ano que
ndo faziam mais no sexto ano.

Relativamente a todas essas mudangas, Leite (1993, p. 40), observa que a transicéo
impoe mudangas “abruptas e radicais”. Essas mudangas se expressam no “[...] planejamento e
organizacdo curricular, nos conteudos e praticas de sala de aula, no sistema de avaliacdo que
passa a ser mais rigido e, principalmente no tipo de relagdo professor-aluno”. Nesse sentido, a
percepcdo de umas coordenadoras sobre essas mudangas vai ao encontro ao pensamento do

autor:

[...] tem muita quebra né, tem quebra no trato dos professores com o0s
alunos, até entdo a gente ndo pode falar que eles sdo maternais, porque essa
palavra ndo pode ser usada, entdo eu falei, mas vocé ndo coloca! Eles
aconchegam os alunos e a gente é mais técnico, entdo isso € uma quebra. A
questdo das disciplinas que elas sdo abordadas de forma mais aprofundada, a
questdo do horéario, as matérias novas também que eles nunca viram, entdo
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isso € um impacto muito grande, a cobranca, o tipo de avaliagdo, tudo isso
(Coordenadora Z — entrevista a pesquisadora).

Mello (1994) descreve a escola como um pequeno sistema social que, embora tenha
normativas homogéneas dos sistemas de ensino, desenvolve sua propria cultura. No Colégio
de Aplicacdo Jodo XXIII, essa cultura e os sistemas de conjuntos de normas e valores séo
desenvolvidos pelos grupos dentro de cada segmento. Com isso, tem-se uma escola diferente
a cada etapa escolar. Tal percepcdo € confirmada na fala da entrevistada Z ao afirmar que
“[...] todas as regras, apesar de ser uma escola so, [...] sdo cumpridas de formas diferentes”.

Paralelamente, outros fatores ligados ao desempenho escolar também foram descritos
pelas coordenadoras, como o numero de aulas, o vinculo com o professor, a presenca do
trabalho individualizado e, por fim, a postura do aluno. Z&o e Seabra (1999 apud ALMEIDA
et al., 2005) sintetizam algumas mudancas pelas quais as criangas passam, como a transicao
de um professor para varios professores e do conteldo curricular integral para conteddos
especializados e divididos pelas disciplinas, novos métodos pedagdgicos de ensino e de
avaliacdo, menor individualizacdo do ensino e maior exigéncia de desempenho escolar, entre

outras. Nesse sentido, as coordenadoras expressam as suas consideracdes:

Eu penso que o trabalho que é feito individualizado com as criangas é muito
importante.

[...]

Outra questdo que eu acho também é que o nimero de aulas, vocé tem mais
um professor que é referéncia, da mais aulas, entdo as criangas conseguem
criar esse vinculo com esse professor que tem mais aula na turma
(Coordenadora X — entrevista a pesquisadora).

Entdo, vou falar quais fatores influenciam o baixo rendimento escolar, ta
bom? O que a gente tem visto mais é justamente isso, menino ndo anota o
que o professor passa no quadro, menino ndo anota o que o professor fala,
menino ndo cuida do material escolar que o professor entrega, as folhas
ficam soltas, perdidas, a gente tem uma agenda, 0 garoto ndo tem
organizagdo para anotar naquela agenda o dia de prova. Chega no dia do
prova, eles falam: “hoje tem prova!?”. Ou seja, ndo estudaram nada. Ento, é
uma sequéncia de coisas (Coordenadora Z — entrevista a pesquisadora).

Esses trechos das entrevistas revelam a percepcdo das coordenadoras frente a
centralidade dos atores perante o desempenho escolar. Enquanto uma das coordenadoras
enfatiza as caracteristicas escolares, como projeto individual, nimero de alunos e vinculagéo
professor-aluno, a outra enfatiza o papel do aluno frente ao processo de escolarizacdo. Ao que

parece, um segmento enfatiza as necessidades individuais dos alunos como norteadora dos
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processos educativos. J& 0 outro segmento norteia suas praticas baseado na capacidade dos
alunos, portanto esperando mais dos alunos um maior desempenho escolar. Na percepcao da
Coordenadora Z, quando os alunos ndo correspondem a essa expectativa, ocorre uma
frustracdo por parte dos professores. Diante desse quadro, os docentes tém diversas reacdes
emocionais conforme assegura a Coordenadora z: “O professor se sente muito desmotivado,
muito deprimido, porque ndo ¢ o que a gente quer”.

Soares et al. (2010, p. 168) ponderam que a expectativa do professor em relacdo ao
desempenho discente € um fator de peso no préprio desempenho do aluno. Segundo os
autores, “[...] a expectativa é, muitas vezes, descrita como sendo responsavel por um processo
de retroalimentacdo em que uma boa expectativa amplifica o préprio desempenho e uma méa
expectativa diminui ainda mais a possibilidade de se ter um bom desempenho”. Em relagao as

respostas obtidas das coordenadoras, observamos visdes muito parecidas sobre os alunos:

No6s temos alunos muito bons, temos alguns alunos com mais dificuldades e
aqueles alunos que sdo mais medianos, né, na curva mesmo. Eu ndo percebo
gue a escola tenha um grande nimero de alunos com dificuldades, eu acho
que isso é bem pontual, assim como aqueles que sdo muito bons sdao uma
minoria (Coordenadora X — entrevista a pesquisadora).

A gente tem meninos medianos em muitas e pouco meninos muito bons em
muitas. Mas a gente sabe que ... tem a quest&o da reprovacdo ai? E entéo, o
rendimento é baixo, ndo €é, o professor precisa baixar o nivel de cobranga
dele para que a gente consiga atingir um nivel razoavelmente mediano
(Coordenadora Z — entrevista & pesquisadora).

A analise dessas respostas permite constatar que a maioria dos alunos, na percepgao
das gestoras, apresenta uma capacidade mediana. Inclusive, na percepc¢do de uma delas,
mediante esse fato, os professores tém baixado o nivel da cobranca.

Paralelamente, o vinculo bem estabelecido entre professor e aluno também remete a
uma boa expectativa sobre o aluno, tal como demonstra a resposta da Coordenadora X: “[...] a
crianca quando cria vinculo com o professor ela quer se sair bem com ele, mostrar para ele
que aprendeu, que deu conta...”.

Além das modificacbes ja& mencionadas, como alteragdes curriculares, metodos
avaliativos, alteracdo na quantidade de alunos por classe, auséncia do bolsista de TP, dentre
outras, os alunos, a partir do 6° ano, passam a ter exigida uma maior autonomia no seu

processo de estudo, contudo ndo existe um processo gradual adaptativo nesse sentido. Na



113

entrevista, quando lhes foi questionado qual o maior desafio com que os discentes tém de
lidar durante a transigéo, as coordenadoras ponderaram as seguintes respostas:

A troca é muito brusca, ela ndo é feita de forma parcial, paliativa, ndo sei, e
0os meninos ficam chocados, eles sdo criancas ainda (Coordenadora Z —
entrevista a pesquisadora).

Eu acho que os desafios passam até pela mudanca de horario, do turno, eles
vao estudar de manhd e tém que se adequar a uma nova rotina escolar, de
tempo mesmo, a questdo de horério de dormir, acho que séo as adaptacdes
que eles tém que fazer. Associado a isso, tem a questdo que, no primeiro
segmento, eles sdo mais velhos, e, no segundo segmento, no turno da manha,
eles sdo os mais novos. Entdo, acho que psicologicamente tem alguma
influéncia, € um desafio que eles ttm que superar (Coordenadora X —
entrevista a pesquisadora).

Conforme podemos notar, ha um consenso na percepcdo das coordenadoras com
relacdo ao fato de o periodo de transicdo ser uma fase que demanda adaptacGes. No entanto,
na fala da coordenadora Z, percebemos o reconhecimento de que ndo ha na escola uma
adaptacdo para amenizar as diferencas entre os segmentos. Noutro sentido, na andlise da
Coordenadora X, existe o reconhecimento dessas mudancas, mas essas mudancas adaptativas
recaem sobre os alunos (“sdo as adaptagdes que eles tém que fazer” — Coordenadora X). Se,
anteriormente, o aluno era respeitado no tempo dele, agora, ao entrar no segundo segmento,
cabe a ele responder a essas mudancas. Essa cobranca por uma maior autonomia esta presente
no imaginario das duas coordenadoras. O ponto delicado nessa situacdo é que ndo existe um
periodo de preparacdo para essa fase de maior autonomia.

De acordo com Prati (2005), os alunos, nesta etapa escolar, sdo cobrados a ter
autonomia, uma vez que pais e professores percebem esse momento como a transi¢ao entre
infancia e adolescéncia. Por isso, sdo mais responsabilizados por sua organizacdo e mais
cobrados a ter um maior protagonismo. Portanto, séo intensas transformacgdes — inclusive, o
aluno precisa elaborar a dor de crescer. Todos esses fatores juntos, acrescidos da cobranca dos
pais e professores, podem ser um dificultador dependendo da resiliéncia do individuo. No que
tange a autonomia dos alunos nos anos finais do Ensino Fundamental, na percepcdo da

Coordenadora Z, essa € também uma das diferengas entre 0s segmentos:

[...] aindependéncia e a autonomia que a gente da aos alunos de ndo precisar
ficar, por exemplo, de ndo ter que ficar o tempo todo, nos ficarmos ligando
para os pais para dar informacdo. Mas a gente acredita que 0os meninos em
sala de aula tenham essa capacidade, mas muitas vezes isso ndo acontece,
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entdo, ha um choque muito grande e que atrapalha no desenvolvimento do
ano letivo (Coordenadora Z — entrevista a pesquisadora).

Em relagdo a essa autonomia, na perspectiva dos alunos, foi possivel encontrar essa
resposta em um dos questionarios aplicados aos alunos atraves da pergunta: o que vocé fazia
no quinto ano e agora nao faz mais? Uma das participantes respondeu: “[...] ndo sinto falta de
nada, pois ficava muito presa”. Nesse caso, a aluna diz que agora, no 6° ano, existe mais
liberdade, mas que ndo soube lidar com essa liberdade e, por isso, foi reprovada.

Percebemos que tanto a familia como a escola esperam que 0 aluno passe a ser mais
autbnomo no seu processo de estudos. Entretanto, nem a transicdo para a adolescéncia ou a
transicdo para os anos finais do Ensino Fundamental sdo suficientes por si sds para gerar
autonomia. Ao contrario, esse € um processo que requer aprendizagem e orientacdo. Como
resultado, muitos se sentem perdidos frente a essa maior autonomia e acabam tendo um
desempenho inferior ao esperado.

Leite (1993) afirma que os alunos da quinta série (atual 6° ano) sdo exigidos a ter total
responsabilidade por seu desempenho. A fala a seguir, embora ndo desresponsabilize 0s
professores, responsabiliza os alunos de forma mais direta como se nesse processo apenas o

discente ndo estivesse cumprindo a sua parte:

Eu tenho o habito de dizer para os alunos inclusive que escola é uma
engrenagem, nao adianta o professor dar, dar, dar e o0 aluno emperra, e 0 que
tem acontecido é isso. O professor da tudo de bom que ele tem, e o aluno
ndo faz a parte dele. Entdo... essa engrenagem é o que tem acontecido
(Coordenadora Z — entrevista & pesquisadora).

Essa afirmacdo desloca a responsabilidade do desempenho tdo somente para os alunos,
ignorando a l6gica relacional do processo educativo que se estabelece entre professor e aluno.
Além disso, a reflexdo da coordenadora Z remete a questdo do engajamento escolar do
estudante. De acordo com Brava et al. (2017), o aprendizado ndo é mecanico nem apenas
garantido mediante o acesso as oportunidades educacionais, o aprendizado implica o interesse
do aluno. Essa reflexdo do Instituto Brava e colaboradores nos conduz a pensar a
aprendizagem como resultante de uma relacdo na qual a escola oferece oportunidades
adequadas de aprendizagem, e o aluno, em contrapartida, oferece o interesse para a
aprendizagem.

O engajamento escolar pode ser compreendido dentro de uma margem extensiva e

intensiva. A primeira ocorre quando sdo analisadas as faltas e a evaséo escolar; ja a segunda
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acontece quando se leva em conta a participagdo efetiva dos discentes em sala de aula e o
namero de horas dedicadas a escola fora de sala (BRAVA et al., 2017). Nesse sentido, foram
averiguados no questionario a frequéncia de falta e 0 motivo que os fazem faltar. Os alunos
foram unanimes em afirmar que quase néo faltam e quando o fazem € por motivo de salde ou,
ainda, quando perdem algum parente. Conforme j& explicitamos, as faltas s&o um dos
sintomas da falta de engajamento escolar. Contudo, para avaliarmos o engajamento dos
educandos, é preciso ir alem dessa questdo quantitativa. Portanto, temos de averiguar a
qualidade desse envolvimento e dessa participacdo com as atividades escolar.

Para isso, os alunos foram questionados a respeito da sua rotina de estudo®®. Podemos
afirmar, a partir das respostas, que todos os alunos estudam apenas quando tém provas. Em
relacdo ao método usado para o estudo, duas alunas disseram que estudam fazendo deveres,
um informou estudar através de resumos e exercicios, um admitiu que ndo estuda, um
discente afirmou utilizar jogos educativos e outro declarou que assiste a aulas pela internet.
Ao serem questionados sobre a realizacdo das licbes de casa, as respostas atestaram que
quatro fazem frequentemente e dois raramente o fazem.

Diante dessas respostas, podemos constatar que, de fato, existe um baixo
envolvimento dos alunos com as atividades escolares. Trata-se de alunos que estudam apenas
quando tém prova e o fazem por meio dos deveres ou licdes de casa embora a maioria afirme
que nem sempre faz as tarefas escolares. Além disso, na minha pratica de orientacdo com
alunos do colégio que tém baixo desempenho académico, percebo uma baixa eficiéncia nos
estudos. Muitos discentes afirmam estudar apenas lendo a matéria, geralmente, as vésperas da
prova. Ainda com relacdo a minha experiéncia de trabalho, percebo que esses alunos,
aparentemente, demonstram pouco protagonismo no seu processo de aprendizagem, pois
parecem desconhecer seus estilos de aprendizagem e métodos eficientes de aprendizagem.

Ademais, buscando compreender esse perfil de estudo dos alunos reprovados,
questionamos se esses discentes recebem ajuda para fazer as licdes e com que frequéncia
ocorre intervencdo. De acordo com as respostas, metade dos alunos estudam sozinhos,
enquanto a outra metade recebe ajuda por meio de um professor particular. Cabe-nos
mencionar que um dos alunos participantes, no espaco destinado & opgéo de resposta “outros”,
fez questdo de escrever “ninguém ajuda” embora ja houvesse a opgdo “estudo sozinho”. J& no
que tange a frequéncia com que essa ajuda é dada, dois discentes afirmaram “sempre”, outros

dois assinalaram “nunca”, um respondeu “frequentemente” e um marcou “algumas vezes”.

%8 Vide Apéndice D.
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Por fim, com relacdo ao horario em que esse dever é feito, quatro alunos o fazem a tarde e 0s
outros dois fazem em qualquer horério, sem especifica-lo exatamente.

No que diz respeito a rotina desses alunos, foi-lhes questionado quantas horas dedicam
a internet. Como respostas, metade dos alunos afirmaram ficar quantas horas quiserem,
enquanto dois disseram ficar mais de cinco horas e apenas um marcou a opcao de duas a trés
horas. Também averiguamos a participacdo dos discentes nas atividades domesticas. Nesse
sentido, as respostas indicaram que metade deles ajuda diariamente, dois ajudam algumas
vezes por semana e apenas um afirmou que ndo ajuda. Essas questdes permitem compreender
como esses estudantes vivenciam sua rotina. Mediante essas respostas, podemos observar que
os alunos investem muito pouco tempo em suas rotinas com os estudos. Nenhum desses
alunos parece ser monitorado, nos estudos, pelos pais ainda que muitos desses pais fagcam esse
investimento por meio da contratacdo do professor particular.

Diante desses dados, verificamos indicios da falta de engajamento escolar dos alunos,
porém mais importante que constatar esse desengajamento é compreender a motivacao desse
desinteresse. A reflexdo acerca do engajamento escolar é provocativa e convidativa na medida
em que também nos leva a refletir no seu oposto, ou seja, sobre o desengajamento escolar.
Diante disso, surgem varios questionamentos: quais seriam suas causas? Seria possivel atuar
nesses fatores? Em que proporgdo a escola alimenta o desinteresse escolar?

Nessa direcdo, os apontamentos de Brava et al. (2017) fornecem subsidios para
responder a esses questionamentos. O desengajamento escolar pode estar atrelado a
inadequacdo competéncias ao que € ofertado pela escola. Nesse caso, o aluno perde o
interesse devido as lacunas de sua formacdo. Além disso, a falta de engajamento pode ocorrer
guando o jovem ndo se sente identificado com a escola, ou, ainda, pode estar sendo
ocasionado pela inadequacdo do curriculo, ora sendo muito académico ou pouco, ora muito
pratico ou pouco. Por fim, pode ser por motivo de inadequacdo pedagdgica, podendo estar
relacionado tanto ao que é ensinado (curriculo) quanto a forma como se ensina (préaticas
pedagogicas).

Na entrevista realizada com as coordenagfes, quando a Coordenadora Z afirma que
“[...] O professor d& tudo de bom que ele tem, e o aluno néo faz a parte dele”, essa fala remete
sim a falta de engajamento do jovem. No entanto, as causas desse engajamento podem ser
diversas, inclusive indo de encontro a crenca de que o professor ja cumpre todo o seu papel.
Assim, a compreensdo desse desengajamento é fundamental, pois as mudancas nos ambientes

de aprendizagem repercutem no engajamento dos jovens (SILVEIRA; JUSTI, 2018).
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A escola, quando compreende seu papel frente a desmotivacdo do aluno, tem mais
possibilidades de atuacdo frente a essa problematica. Ademais, a concepc¢do da aprendizagem
como um processo dialdgico exclui a logica de atribuir um problema apenas a esfera do aluno
ou do professor, pois € nas teias das relacdes que problemas e solucBes séo construidos. Nesse
sentido, a escola poderia, com base nos apontamentos das causas do desengajamento citadas
por Brava et al. (2017), repensar algumas ac0es, devendo estas estar alinhadas com os jovens,
ndo apenas desenhando uma escola para 0s jovens, mas com 0s jovens.

O engajamento escolar envolve vérias facetas, podendo ser dividido em
comportamental (respeito as regras e participacdo nas atividades escolares), emocional
(identificacdo com a escola, valores, emocdes positivas) e cognitivo (motivagdo para
aprender, uso de estratégias de aprendizado) (FREDERICKS et al., 2004 apud STELKO-
PERREIRA; WILLIAMS, 2015). Ademais, como ponderam Reeve e Tseng (2011 apud
SILVEIRA; JUSTI, 2018), deve ser acrescentada a dimensdo de agéncia, que significa a
contribuicdo construtiva, proativa e intencional do estudante perante a aprendizagem & qual é
exposto.

Brava et al. (2017) declaram que as oportunidades adequadas de aprendizagem
alinhadas as necessidades dos jovens corroboram para um maior engajamento, e
consequentemente, desempenho escolar. Ao observamos a queda no desempenho escolar
durante a transicao escolar, verificamos que o desengajamento escolar dos discentes contribui
para esse quadro. Entretanto, faz-se necessario, para uma melhor compreensdo, um estudo
longitudinal com os alunos, observando-se o comportamento dessa varidvel ao longo das
transicOes escolares.

No intuito de aprofundar o entendimento a respeito das condi¢cdes intraescolares, a

préxima subsecao ira discutir os resultados encontrados sobre clima escolar.

b) Categoria 2: Clima escolar

O clima escolar também é considerado um importante elemento intraescolar que
produz efeitos no desempenho escolar. Candian e Resende (2013, p. 28) afirmam que se trata
“[...] da percepgdo dos atores em relagdo ao ambiente escolar”. Nesse bloco de perguntas,
buscamos compreender as dinamicas das relacGes entre aluno e alunos, professores e alunos,
bem como entre os profissionais da institui¢ao e seus pares.

Desse modo, na entrevista com as coordenadoras, procuramos esclarecer suas

percepcOes sobre as relagdes entre alunos e alunos, professores e alunos, e entre professores e
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seus pares. Da mesma forma, procuramos entender qual a importancia atribuida por elas para
a relacdo entre professores e alunos.

No que tange aos alunos, 0s questionamos sobre seu relacionamento com seus pares e
professores. Outrossim, averiguamos se 0 aluno gosta de estudar na escola.

Como resultado, observamos que, na percepcao das coordenadoras, as relacfes entre
os alunos e a relagdo intrainstitucional entre os profissionais tém sido as mais conflituosas.
Em relacdo a pergunta “como € o relacionamento dos alunos entre si”, obtivemos as seguintes
respostas:

Nossa Senhora! Amor e édio, é exatamente isso, amor e ddio, € uma briga,
depois € um “a gente sé tava brincando”, é uma coisa louca! Mas € uma
coisa interessante, existem muitas pessoas que sofrem aqui dentro, muitos
alunos que séo sofridos pelos seus relacionamentos, muito mesmo! Néao é
pouco ndo. Mas tirando esses que a gente precisa ter tato, no geral sdo boas
relacbes. S&o questdes relacionadas ao bullying, as pessoas muito timidas
que ndo sabem reagir que nem sempre é bullying, sdo a¢fes pontuais que
eles sofrem e ndo sabem reagir, € isso (Coordenadora Z — entrevista a
pesquisadora).

Eu tenho percebido uma dificuldade no relacionamento entre as criangas. A
gente percebe na hora do recreio um grande numero de conflitos, ndo so6
entre os alunos entre si no mesmo ano escolar, [...] eu ndo sei se é uma
questdo social, essa questdo do individualismo de sempre querer fazer a sua
ideia de prevalecer. Entdo é algo que a gente tem tentado trabalhar bastante
essa questdo do respeito ao outro, do espaco do outro, de ceder, mas eu creio
gue tem intensificado um pouco essas questdes de brigas e questfes mal
resolvidas, entdo a gente fica na hora do recreio tentando apagar incéndios
(Coordenadora X — entrevista a pesquisadora).

Percebemos que as professoras observam elementos que apontam para uma relagdo
conflituosa entre os alunos, sejam pelas brigas ou pelo bullying. Acrescentamos também, na
andlise feita pela Coordenadora Z, algumas situacdes de conflitos que ndo se caracterizam
como bullying na sua percepcdo, mas que sdo situacbes nas quais alguns jovens tém
dificuldade para lidar e se impor diante de situacdes de conflito ou divergéncia.

De acordo com Lopes Neto (2005), a escola ocupa um lugar significativo na vida de
criancas e adolescentes. Desse modo, aqueles alunos que nédo tém afinidade com o ambiente
escolar, provavelmente, apresentardo baixo desempenho ou rendimento, sentimento de
insatisfacdo com a vida, além de comprometimentos fisicos e emocionais.

O bullying se faz presente em muitas culturas, independentemente do nivel
socioecondmico, faixa etaria ou género, embora se reconheca que 0os comportamentos tanto de
vitimizagdo quanto comportamentos agressivos Sdo mais prevalentes no sexo masculino

(CALBO et al., 2009). Como resultado, constata-se uma série de prejuizos correlacionados ao
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bullying, tais como sofrimento psiquico, diminuicdo da autoestima, menor aprendizado e
menor desempenho escolar (MOURA; CRUZ; QUEVEDO, 2011).

Ademais, Brava et al. (2017) fazem sérias consideraces caso 0 jovem permaneca em
um ambiente escolar violento, seja pelo assédio cometido por seus professores ou por
situacbes de bullying envolvendo colegas. Essas situacbes comprometem o engajamento
escolar e podem motivar o jovem a desistir dos seus estudos.

As falas de ambas as coordenadoras alertam para situacfes que infelizmente sdo
comuns na escola, mas ndo devem ser naturalizadas como inerentes ao espaco escolar. Esse
tipo de situacdo pode corroborar para que 0s jovens passem a significar o espaco escolar como
causador de sofrimento.

O envolvimento dos jovens impacta numa série de realizagfes individuais. Sendo
assim, jovens mais engajados formam unides e tém filhos mais tardiamente, além de também
espacarem mais o tempo entre os filhos. Além disso, esses estudantes acumulam mais capital
cultural e social, portanto participam de relacfes de trabalho mais adequadas, produtivas e
bem remuneradas (BRAVA et al., 2017).

Logo, refletir e delinear acdes no espaco escolar voltadas para o bem-estar discente
faz-se urgente, uma vez que jovens em sofrimento psiquico motivado pela escola tém um
duplo prejuizo: a curto prazo, terdo um pior desempenho escolar; ja a longo prazo, eles
acumulardo uma série de desvantagens que refletirdo em sua qualidade de vida.

Desse modo, averiguamos com 0s discentes como sdo suas relacBes com colegas e
professores. Na relacdo entre colegas, quatro alunos consideraram que sempre se relacionam
bem e dois disseram que apenas as vezes se relacionam bem com os seus pares. J& no ambito
da relacdo professor-alunos, trés alunos consideram a relagdo excelente, um deles considerou
boa e dois consideram razoavel.

De modo geral, os discentes consideram satisfatorias suas relacbes com professores e
alunos. Entretanto, quando lhes foi perguntado qual disciplina mais gostam e o porqué, foi
possivel captar que eles tém melhor desempenho em matérias em que o componente afetivo
encontra-se mais bem estabelecido.

Ainda que as disciplinas citadas tenham sido diversificadas, tais como historia,
portugués, francés, educacdo fisica e ciéncias, a maior parte das respostas continha um nucleo
em comum: o afeto. Por conseguinte, nas respostas, encontramos justificativas como “porque
eu gosto da professora”, “porque eu gosto da matéria”, “porque as aulas sdo divertidas”. Por
outro lado, para esses alunos, as matérias consideradas mais dificeis foram matematica
(100%) e inglés (16,7%).
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Mattos (2012, p. 226) afirma que “[...] a afetividade e inteligéncia sdo inseparaveis”,
sua presenca em sala de aula viabiliza a inclusdo de todos os alunos, embora, a autora
reconheca que a afetividade ndo seja facil de ser gerida. Oatley e Nundy (2000 apud ENUNO;
FERRAO; RIBEIRO, 2006) ratificam que o componente afetivo envolve emogdes, atitudes e
interesses, além de ser um determinante primario do desempenho escolar.

De acordo com Sawaia (2008, p. 103) “[...] a emoc¢ao e o sentimento ndo s&o entidades
absolutas ou ldgicas do nosso psiquismo, mas significados radicados no viver cotidiano, que
afetam nosso sistema psicoldgico pela mediagdo das intersubjetividades”. Nessa perspectiva,
as emocdes e sentimentos vao se constituindo no campo social, atraves das interacdes sociais.

Picado e Rose (2009) reconhecem que existe um consenso sobre a necessidade dos
professores em criar um ambiente afetuoso e de seguranca para os alunos. Inclusive, verifica-
se que boas relacdes entre professores e alunos colaboram para o ajustamento escolar e social
dos alunos.

Por sua vez, quando questionados se gostam de estudar na escola, os alunos
responderam de modo bem diversificado: dois asseveraram que “adoram”, dois assinalaram a
opcao “gosto”, um declarou ndo gostar e um afirmou gostar “mais ou menos”.

Essas respostas ndo permitem confirmar que o ambiente na escola para esses
estudantes ndo seja seguro ou acolhedor. Apenas um aluno confirmou néo gostar da escola,
assim como somente um classificou a relagdo com os professores como boa. Ainda que as
professoras observem situacGes de violéncia escolar, ao que parece, esse grupo de alunos
reprovados participantes deste estudo percebe positivamente o clima no local em que
estudam, ndo confirmando a hip6tese de que o baixo desempenho escolar esteja ligado ao
clima escolar na instituicdo pesquisada.

Avancando na compreensdo do clima escolar entre os profissionais e seus pares, as
coordenadoras, quando questionadas como percebem as relacdes na instituicdo entre o0s

servidores, tecem as seguintes consideragoes:

Muito dificil, muito tenso, sei la. Muito dificil, muito dificil, ndo tenho outra
coisa para dizer, muito dificil e ponto. E porque, numa época, o colégio deu
certo, claro que o momento era outro, momento politico, econémico, social,
de relacionamento, tudo era outro. Mas a gente tem um corpo docente muito
bem qualificado, muito bem qualificado, entdo ndo é por falta de bons
profissionais que a escola, né?! ... ndo tem dado certo. Entdo eu acho que a
gente precisava deixar as vaidades de lado, sabe, aprender a conversar mais,
a escutar mais, eu acho que a palavra de ordem no mundo atual é empatia,
vocé se colocar no lugar do outro e entender o porqué, e ndo ir de choque
direto (Coordenadora Z — entrevista a pesquisadora).
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Eu percebo que as questbes politicas influenciam muito o clima escolar. De
dois anos para ca, a gente percebe que se intensificaram muito as questdes
politicas. Assim como na sociedade, dentro da universidade, as questdes
politicas estdo mexendo muito com todos nos, mas la4 dentro do colégio
especificamente eu acho que aumentou muito nesses Gltimos dois anos. [...]
E eu acho que isso é muito triste, porque essas questdes acabam
influenciando no pedag6gico, é uma luta de espaco, e a gente esquece que
nos diversos espacos que a gente lida o consenso é muito importante. As
pessoas aprendem umas com as outras, ceder espaco para 0 pensamento do
outro, ouvir o outro, isso é muito importante (Coordenadora X — entrevista a
pesquisadora).

Podemos observar a tensdo existente entre os atores escolares. Na percepcdo das
coordenadoras, as questdes politicas influenciam o clima escolar, da mesma forma que as
questdes interpessoais permeiam esse universo. A analise dessas respostas nos conduz a uma
reflexdo sobre a escola: esta € um organismo vivo em interacdo com 0S outros espacos e
contextos sociais. O olhar atento para essa questdo permite compreender inclusive o
pedag6gico como pontuou uma das entrevistadas, pois as concepcdes e ideologias permeiam e
impactam o fazer escolar.

De acordo com Cavalcanti (2009), a motivacdo para aprender e o clima em sala de
aula sdo essenciais para o desenvolvimento e aquisicéo de conhecimentos. Para além do clima
no ambiente de ensino, o clima na instituicdo afeta a todos envolvidos, uma vez que a
satisfacdo nas relacdes laborais impacta o trabalho, sobretudo porque somos seres relacionais.

Por fim, este estudo compreende que € essencial trazer a percepcdo dos atores
escolares sobre as possiveis alternativas para melhorar os fatores intraescolares. Nesse
sentido, a préxima subsecdo discute as sugestdes encontradas por esses atores.

c) Categoria 3 — Possiveis Caminhos para a transicdo: alternativas para minimizar os

impactos da transicao

Esta subsecdo aborda as possiveis solugdes discutidas pelas coordenadoras
entrevistadas e pelos alunos que participaram deste estudo, objetivando entender as condigdes
necessarias para uma melhor transicdo entre os segmentos. As concepcdes externadas pelas
coordenadoras possuem pontos de convergéncia, pois para ambas a possibilidade de um
acompanhamento mais individualizado seria o ideal. Nesse sentido, a Coordenadora X expde

0 seguinte raciocinio:
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Aquela questio mesmo do acompanhamento individualizado dessas
criangas, saber quem sdo esses meninos que estdo sendo reprovados, esse
histérico escolar deles, uma conversa mais de perto com o professor dele do
ano anterior para que isso pudesse ser revertido (Coordenadora X —
entrevista a pesquisadora).

Observamos nesse trecho o quanto a Coordenadora X acredita no resultado do
acompanhamento personalizado para os alunos. De acordo com a entrevistada, esse
acompanhamento permitiria subsidiar as intervengdes, sobretudo, para os alunos que s&o
reprovados.

Nessa direcdo, Mello (1994) entende que o acompanhamento didatico-pedagdgico
deve ser continuo e realizado por docentes e técnicos. Ademais, esclarece que o
acompanhamento s é viavel quando os objetivos de ensino estdo claros e delimitados por
habilidades e conhecimentos que devem ser trabalhadas pelo professor. Além dessas

recomendacdes, a autora faz outras consideracdes sobre esse acompanhamento:

E praticamente impossivel acompanhar de modo mais individualizado um
grupo de alunos em relacdo ao seu desenvolvimento em todos 0s aspectos e
em todas as éareas de vida, até porque ha inimeros objetivos de
desenvolvimento em relacdo aos quais a definigdo do que seria 0 “progresso”
do aluno € bastante subjetiva (MELLO, 1994, p. 17, grifo no original).

Embora reconhecga a importancia do acompanhamento individualizado, Mello (1994)
pondera a respeito dos desafios dessa estratégia de ensino. Para que esse atendimento
aconteca, € necessario delimitar as principais areas a serem assistidas, uma vez que 0S
objetivos de desenvolvimento sdo mdltiplos, assim como o nimero de alunos.

Por sua vez, a Coordenadora Z apontou como alternativa para resolver os gargalos da
transicdo a redugdo no tamanho das classes, dado que essa reducdo permitiria acompanhar
mais de perto cada aluno. Inclusive, ao observar a quantidade de aluno no decorrer do tempo,
constatamos um aumento continuo e progressivo ao longo dos anos alisados — com excec¢édo

do ano de 2014 — conforme demonstra o Grafico 26 a seguir:
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Gréfico 26 — Registro da quantidade total dos alunos dos 6° anos entre 2010-2016
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Fonte: elaborado pela autora.

Embora uma das coordenadoras indique o acompanhamento individualizado e a outra
assinale a reducdo do numero de aluno por classe, notamos uma convergéncia de ideias, uma
vez que essa reducdo atende ao mesmo proposito, ou seja, permitir um trabalho mais préximo
com cada aluno. Com relagdo ao nimero de alunos por sala, Silva Junior e Sampaio (2015)
defendem que existe um tamanho ideal de classe. Embora ndo proponham um ndmero,
afirmam que este é quase sempre distinto da realidade observada. Nesse sentido, a

Coordenadora Z afirma:

Al gente, eu acho, um sonho seria de diminuir os alunos nas turmas, que ai a
gente conseguiria acompanhar aluno por aluno de uma forma muito mais
profunda e trabalhar exatamente com o problema do aluno. Que as vezes o
problema do aluno nem é cognitivo, é outra coisa, e a gente ndo consegue
perceber. Assim eu acho que isso seria o ideal, mas impossivel
(Coordenadora Z — entrevista a pesquisadora).

Em outro contexto da entrevista, a Coordenadora X relatou suas dificuldades em dar

aulas em turmas mais cheias:

Eu ja tive uma turma que tinha 37 alunos na sala muito antigamente, era
muito dificil porque vocé precisa dar uma atencéo individualizada para essas
criangas, como? Como 37 criangas, ne?
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Diante das falas das professoras, percebemos que salas com muitos alunos ficam
prejudicadas na relacdo de ensino-aprendizagem, principalmente, devido a dificuldade em
assistir cada aluno nas suas necessidades. Todavia, persiste a divida sobre a quantidade de
alunos viavel para um acompanhamento individualizado, a diminui¢do de 37 alunos para 30
realmente possibilitaria esse acompanhamento? Seriam vidveis outros acompanhamentos,
além do prestado pelo professor para o aluno?

Ao que parece esse acompanhamento individualizado é utdpico na medida em que
seria impossivel acompanhar todos os alunos de modo individualizado. E justamente o
desenvolvimento de outras estratégias de acompanhamento que permitem dirigir a atencéo a
certos aspectos da aprendizagem. Tais como: a presenca de monitorias, estudos dirigidos,
dentre outras.

A complexidade dos fatores que impactam no desempenho dos alunos exige a
combinacdo de uma metodologia mista, pois esses fendmenos sdo multicausais. Dai a
necessidade de se fazer a investigacdao dos fendmenos externos e internos a escola.

No questionario aplicado nos alunos, duas questfes foram dirigidas com o intuito de
compreender quais solucGes esses alunos indicam para melhorarem seus desempenhos.
Também lhes foi requerida uma sugestdo para que o 6° ano seja “mais legal”.

Desse modo, quatro alunos indicaram que deveriam estudar mais além do que s6 fazer
0 dever de casa e dois declararam que ndo conseguem melhorar. Essas respostas sugerem que
esses estudantes estdo com sua autoestima baixa, e, caso ndo haja uma intervencdo com esses
alunos, possivelmente, eles terdo enormes dificuldades escolares.

Em relacdo as sugestdes que os discentes nos fornecem, obtivemos como respostas: “o
professor Geraldo?® dar aula de matematica e ter mais trabalhos”; “ndo precisar acordar mais
cedo e ter mais passeios fora da escola”; “aula sem ser na sala, ter mais passeios”; “aumentar
0 horério de recreio”; “além do campeonato de matematica, poderia ter jogos para ficar fora
de sala de aula, porque aula o dia inteiro ndo da, s ficar na sala de aula”. De modo geral,
esses alunos anseiam por outras atividades além das desenvolvidas no contexto de sala de
aula. Nesse sentido, a adogdo do ludico nas praticas curriculares pode provocar maior
envolvimento dos alunos com o processo de aprendizagem. Segundo Silva, Mettrau e Barreto
(2007, p. 450) “[...] adotar o jogo como metodologia curricular significa abrir espaco para a

subjetividade, para o novo e o desconhecido™.

% Nome ficticio de um professor de geografia do Colégio de Aplicacéo Jodo XXIII.
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Ainda a esse respeito, Fortuna (2011) considera que convencer os professores da

importancia do Iudico no ensino nédo é tarefa simples pelo seguinte motivo:

[...] muitos educadores buscam sua identidade na oposigdo entre brincar e
estudar: os educadores de criangas pequenas, recusando-se a admitir sua
responsabilidade pedagodgica, promovem o brincar; os educadores das
demais séries, do Ensino Fundamental ao superior, promovem o estudar
(FORTUNA, 2011, p. 78).

Nesse contexto, Fortuna (2011, p. 81) aconselha assumir o ludico de modo critico.
Para a autora, ““[...] defender o brincar na escola ndo significa negligenciar a responsabilidade
sobre 0 ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento como temem os criticos das pedagogias
que pdem em cena o brinca”.

A escola deve, portanto, potencializar situa¢es de desenvolvimento e aprendizagem.
A sugestdo desses alunos pode viabilizar uma maior motivacdo, resultando num maior
engajamento escolar que € tdo preponderante nos resultados escolares.

A secdo seguinte aborda o proximo eixo de analise, ou seja, os fatores extraescolares.
Este eixo foi subdividido em duas categorias: a primeira discute e analisa as rela¢des dos pais
com a escola; posteriormente, a segunda categoria traz os resultados dos aspectos

socioeconémicos das familias e sua implica¢do no desempenho escolar.

2.3.2 Eixo 2: Fatores Extraescolares

A literatura sobre o desempenho escolar abarca a influéncia dos fatores extraescolares
no rendimento escolar estudantil. A compreensdo desses fatores ndo se trata, pois, de
desconsiderar outros fatores, culpabilizando a questdo social dos alunos frente ao fracasso
escolar. Pelo contrério, o contato com a realidade social viabiliza compreendé-la e, assim,
transforma-la (MARINHO-ARAUJO; ALMEIDA, 2008 apud CALVACANTE et al., 2017).

A partir da compreensdo de que o desempenho escolar € também determinado por
fatores extraescolares, esta subsecdo discute os resultados encontrados acerca da relagdo entre
determinantes extraescolares e transicdo escolar. Para isso, este eixo tedrico sera dividido em
duas categorias: perfil socioecondémico das familias e relacdo da familia com a escola. A
relacdo entre familia e escola se situa entre fatores intra e extraescolares, pois € influenciada
por fatores sociais e culturais ainda que intercorra o contexto escolar. Sendo assim, entender
essa relacdo permite compreender o meio cultural e afetivo no qual o aluno se encontra e

como a escola interpreta a influéncia desses fatores externos no rendimento escolar.
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a) Categoria 1: Perfil Socioeconémico da Familias

Nesse estudo, investigamos as caracteristicas socioecondmicas apenas das familias dos
alunos que cursavam o 6° ano em 2017. Como instrumento de coleta dos dados, foi utilizado o
questionario® aplicado para os pais/responsaveis ja descrito na metodologia. Desse modo,
procuramos compreender as caracteristicas que tangem ao capital cultural e socioeconémico
dessas familias. O tratamento de dados foi realizado pelo estatistico Thales Januzzi Feital, que
lancou méo do teste ndo paramétrico de Kruskal-Wallis. Os dados que serdo apresentados no
quadro gque se seguem sdo aqueles nos quais encontramos significancia estatistica. Optamos
por trabalhar com diferentes intervalos de confianca para os resultados encontrados. Logo,
temos: p=<0,1 (nivel de confianca igual a 90%); p=<0,05 (nivel de confianca igual a 95%) e
p=<0,01 (nivel de confianca igual a 99%).

Babbie (1999, p. 254) define o nivel de confianga como “[...] a probabilidade 1-o (em
geral expressa como valor equivalente em porcentagem) que é a proporcdo de vezes que 0
intervalo de confianga realmente contém o parametro populacional”. Ainda de acordo com o
autor, as escolhas mais comuns para os intervalos de confianca sdo de 90%, 95% e 99%

respectivamente. A Tabela 9 a seguir apresenta os resultados com 90% de nivel de confianca:

Tabela 11 — Principais resultados significativos no teste de Kruskal-Wallis (p=<0,1)

Casa Propria

Categorias Frequéncia % Média das notas
Sim 27 61,36% 75,64
Nao 17 38,64% 70,04
Total 44 100%

p-valor 0,09
Aulas de lingua estrangeira

Categorias Frequéncia % Média
Sim 14 31,82% 77,42
Nao 30 68,18% 71,64
Total 44 100,00%

p-valor 0,07

Fonte: elaborado pela autora.

%0 Vide apéndice A.
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A variavel “casa propria” visa a compreender o capital socioecondémico das familias e
sua interferéncia no desempenho escolar. O resultado encontrado aponta que alunos que
residem em moradia propria possuem uma média global maior das notas, corroborando 0s
resultados encontrados na pesquisa conduzida por Palermo, Silva e Novellino (2014). De
acordo com os autores, os fatores que mais exerceram impactos no desempenho escolar estéo
relacionados com as condigdes familiares.

Similarmente, a variavel “aulas de linguas estrangeiras” aponta para as condi¢fes
socioeconémicas da familia, mas também diz respeito a ampliacdo do capital cultural desses
alunos. Desse modo, obtivemos como resultado que alunos que tém acesso a esse tipo de
servico possuem maiores medias. Nobre e Hodges (2010) afirmam que os estudos produzidos
pelas neurociéncias apontam vantagens cognitivas ao Se expor uma crian¢a a uma segunda
lingua. Ambas as varidveis dizem respeito as condicGes familiares, sejam de ordem
socioecondmica (casa prépria), sejam de ordem cultural e socioeconémica (investir em
repertério linguistico). Segundo Brand&o (2007), a producdo do desempenho escolar situa-se
entre as praticas escolares e familiares.

Na Tabela 10, apresentamos os resultados que possuem nivel de confianca equivalente
a 95%. Babbie (1999) argumenta que esse parametro tem ampla aceitacdo por representar um

valor de equilibrio, ou seja, nem t&o restrito e nem tdo amplo:

Tabela 12 — Principais resultados significativos no teste de Kruskal-Wallis (p=<0,05)

Aulas particulares

Categorias Frequéncia % Meédia
Sim 8 18,18% 66,93
Néo 36 81,82% 74,94
Total 44 100,00%

p- valor 0,05

Quarto proprio

Categorias Frequéncia % Média
Sim 38 86,36% 74,60
Né&o 6 13,64% 66,41
Total 44 100,00%

p- valor 0,03
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Atividades esportivas

Categorias Frequéncia % Média
Sim 16 36,36% 78,51
Néo 28 63,64% 70,60

Total 44 100,00%
p- valor 0,02
Almogam ou jantam juntos
Categorias Frequéncia % Média
As vezes 14 31,82% 68,43
Frequentemente 30 68,18% 75,84
Total 44 100,00%
p- valor 0,02

Fonte: elaborado pela autora.

As variaveis aqui apresentadas requerem um cuidado maior na interpretacao, pois nao
necessariamente sdo compostas por elementos Obvios, como a variavel “aulas particulares”
por exemplo. Os discentes que fazem aulas particulares séo aqueles com notas menores. 1sso
pode ser compreendido como um recurso de que os pais langam mé&o quando os filhos ndo
possuem desempenho dentro do esperado. No questiondrio com os alunos reprovados,
podemos constatar que esses normalmente ndo possuem ajuda de outros adultos para as
atividades escolares, e, quando a tém, esta é realizada via professor particular. Nesse contexto,
podemos compreender que as aulas particulares surgem como substituicdo ao
acompanhamento dos pais. Uma das fragilidades desse recurso € que ele ndo é empregado de
forma continua.

A variavel “quarto proprio” pode ser compreendida como capital socioecondmico,
mas também pode significar um indicio de maior individualidade. Contudo, afirmar essa
relacdo exigiria outras analises que fogem ao escopo desta pesquisa. Os alunos que possuem
quarto préprio também sdo aqueles com maior desempenho escolar.

Outro dado que obtivemos cujo resultado é significante diz respeito aos alunos que
praticam atividades fisicas. Estes possuem o desempenho escolar superior ao dos néo
praticantes. Alguns estudos (MEREGE-FILHO et al., 2014; ANTUNES et al., 2006; SILVA;
OLIVEIRA; HELENE, 2007) apontam para a relacdo entre a préatica de exercicios fisicos e a

funcgéo cognitiva.
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Esteban-Cornejo et al. (2014), em um estudo transversal, analisou a capacidade
cardiorrespiratoria de 2038 jovens entre 6 e 18 anos e suas associa¢cbes com o desempenho
académico. Os resultados desse estudo apontam que tanto a capacidade cardiorrespiratoria
quanto a capacidade motora influenciam o desempenho escolar, seja de forma independente
ou combinada.

Por sua vez, Silva, Oliveira e Helene (2007) esclarecem que os elementos presentes no
jogo esportivo, como suas regras, ou a necessidade de desenvolver habilidades, como calcular
a trajetoria da bola ou ainda como exercer um movimento, envolvem atividades cognitivas
como memoria e atencéo.

Por fim, a variavel “almogam juntos” buscou averiguar as relagcdes existentes entre a
dindmica familiar e desempenho escolar. Como resultado, podemos afirmar que aqueles que
frequentemente desfrutam da companhia dos pais no almogo possuem notas maiores do que
aqueles que o fazem as vezes.

Dando prosseguimento as analises dos dados pesquisados, apresentamos na Tabela 11

os resultados com nivel de confianca equivalente a 99%:

Tabela 13 — Principais resultados significativos no teste de Kruskal-Wallis (p=<0,01)

Renda Familiar
Categorias Frequéncia % Média das Notas
1 SM até 3 SM 29 65,91% 70,80
A partir de 3 SM a 4 SM 15 34,09% 78,66
Total 44 100%
p-valor 0,01

Fonte: elaborado pela autora.

A renda familiar é uma varidvel que possibilita analisar os efeitos do background
socioeconémico familiar. Mais uma vez, constatamos pelo questionario aplicado as familias a
relacdo entre condi¢cdes econdmicas e melhor desempenho escolar. Esse resultado corrobora
0s outros encontrados na literatura que estuda a relagdo entre o alcance académico e o
determinismo social.

Com base nesses elementos, podemos averiguar que os alunos cujas notas sdo mais

altas séo aqueles oriundos de um contexto socioeconémico mais privilegiado e aqueles que
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tém mais acesso a bens culturais, como praticas de esportes e aulas de linguas estrangeiras,
conforme sugerem os resultados encontrados. Esses dados, em convergéncia com 0S
resultados da literatura, apontam para as trajetdrias desiguais que se desenham dentro da
escola, favorecendo os grupos com mais condi¢cdes socioecondmicas, mantendo assim as
relagOes de desigualdade no interior da escola.

No que diz respeito ao capital cultural, procuramos entender qual o grau de
escolaridade dos pais ou responsaveis pelos alunos reprovados em 2017. Assim sendo,
obtivemos como resposta ao questionario aplicado com os alunos que a maioria das mées ou
mulheres responsaveis completou o ensino médio e apenas uma completou a 82 série/9° ano.
Em relacdo a formacdo dos pais ou responsaveis do sexo masculino, dentre as respostas
obtidas juntamente aos discentes reprovados, dois declararam que ndo sabem, um optou por
“completou a 42 série/5° ano”, dois marcaram “completou o ensino médio” e somente um pai
possui 0 ensino superior completo.

Brava et al. (2017) afirmam que a escolaridade dos pais € um fator de maior relevancia
do que a propria condicdo financeira dos pais. Porquanto, pais com maior escolaridade podem
suplantar a falta de apoio pedagogico da escola corroborando para que a escola seja mais
interessante.

Por sua vez, Branddo (1983 apud SOARES et al., 2015) elenca as condigdes
familiares como o fator de maior influéncia frente ao fracasso escolar. Nesse sentido, cita a
falta de apoio nas atividades escolares ou as condicdes de vida nas quais esses alunos estdo
inseridos. O autor inclusive demonstra uma relacdo positiva entre escolaridade da mée e
permanéncia do aluno na escola. Ademais, a pesquisa mais recente de Soares et al. (2015) vai
ao encontro da proposicdo de Branddo (1983) ha 35 anos, isto &, os alunos filhos de mulheres
mais velhas e com mais escolaridade tém maiores probabilidades de permanéncia na escola,
assim como aqueles pertencentes as classes sociais mais baixas apresentam menores
possibilidades de permanéncia.

Nesse sentido, buscando compreender os alunos reprovados recebem ajuda,
questionamos a presenca da ajuda para fazer as licGes e a frequéncia dessa intervencdo. De
acordo com as resposta, metade dos alunos estudam sozinhos e a outra metade recebe ajuda
através de um professor particular. Cabe mencionar que um dos alunos participantes, no
espaco destinado a opgdo “outros”, fez questdo de escrever “ninguém ajuda” embora ja
houvesse a opg¢do “estudo sozinho”. J4 em termos de frequéncia com que essa ajuda é dada,

dois afirmaram “sempre”, dois optaram por “nunca”, um por “frequentemente” e um marcou
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o item “algumas vezes”. Por fim, com relacdo ao horario em que esse dever é feito, quatro
fazem a tarde e dois fazem em qualquer horério.

Carvalho (2000) assevera que a familia tem sido responsabilizada pelo sucesso
escolar, sobretudo, na medida em que se atribui as familias a responsabilidade por compensar
as dificuldades individuais e as deficiéncias escolares. Ainda de acordo com a autora, iSSo se
d& quando as escolas baseiam seu curriculo e o sucesso escolar contando com o capital
cultural das familias. Dessa forma, conta-se com a predisposicdo para 0 habitus escolar,
esperando-se que haja afinidade cultural entre familia e escola. Esta também espera o
investimento dos pais ao enviar o dever de casa, 0 que implica que essas familias tenham
condicGes materiais e simbolicas para responder a essa demanda, como 0 acesso a livros,
computador, internet, professores particulares, entre outros (CARVALHO, 2000).

De igual modo, Jacomini (2009) ratifica que é funcdo da instituicdo escolar ofertar
condigOes para que todos os alunos se desenvolvam e, assim, se apropriem de conhecimentos
produzidos culturalmente. Por conseguinte, as criticas de Carvalho (2000) e Jacomini (2009) a
essa escola que favorece e perpetua as desigualdades sociais nos convidam a uma reflexdo
sobre como promover o0 ensino mesmo para agqueles que ndo contam com o suporte familiar.

Ainda sobre o tema, Soares et al. (2015), sem desconsiderar a influéncia da familia, ja
que interesse e incentivo familiares séo fatores decisivos para estimularem os estudantes na
escola, constatam que a escola tradicional faz com que a aprendizagem seja um processo
penoso para grande parte dos alunos. Destarte, citando Wehlage e Smith (1992), indicam
como resposta a implementacdo de um curriculo inovador que seja desafiador e estimulante
para os alunos. Ademais, as escolas adaptadas para alunos em situagdes de vulnerabilidade
social sdo mais eficazes para promover engajamento escolar. Por fim, os autores indicam

algumas alternativas nesse sentido:

[...] a escola poderia oferecer, obrigatoriamente, um conjunto de
competéncias e atividade adicionais, inclusive as ludicas, consideradas muito
importantes para a formagdo, mas sobre as quais os alunos poderiam fazer
suas escolhas. Além disso, é possivel permitir a escola inovar e/ou atender
demandas especiais da comunidade, oferecendo alternativas néo
obrigatorias, mas complementares dentro de sua vocacdo natural (SOARES
etal., 2015, p. 771).

Na categoria a seguir, buscamos aprofundar a discussao sobre como a escola percebe e

se relaciona com os fatores externos a ela, ou seja, as condi¢cdes familiares. Ademais,
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analisamos os efeitos dessa relagdo que acontece na intersecdo dos fatores extraescolares
(condigdes familiares) e dos fatores intraescolares (como a escola lida com esses fatores).

b) Categoria 2: Relacgdo entre familia e escola

Segundo Silva Junior e Sampaio (2015, p. 277), “[...] a educagdo dos pais é um
poderoso determinante da escolarizagao dos filhos”. Jencks (2008) explica que isso ocorre
devido a um conjunto de fatores. Primeiramente, pais economicamente bem-sucedidos
buscam manter seus privilégios, assegurando aos seus filhos o acesso a uma boa educacéo.
Além disso, ainda segundo o autor, esses pais procuram manter um ambiente familiar
favoravel para o desenvolvimento de habilidades intelectuais fundamentais no processo de
escolarizacao.

Prosseguindo nessa tematica, podemos constatar, na fala de uma das coordenadoras, a

influéncia do capital econdémico das familias no desempenho dos alunos:

[...] como nosso ingresso € por sorteio, a gente tem todo tipo de familia, e ai
é 0 que eu havia dito antes, tem familias que tém, que tiveram acesso a
educacdo formal e sabe como a coisa funciona ou deveria funcionar e tem
familias que ndo. Entdo, isso tudo reflete na crianca (Coordenadora Z —
entrevista a pesquisadora).

Observa-se nessa fala 0 quanto se espera das familias em termos de capital cultural,
porém o0 acesso Vvia sorteio oportuniza uma maior heterogeneidade que ndo é acompanhada via
mecanismos de inclusdo escolar. Como resultado, esses alunos véo sendo submetidos a um
processo de seletividade interna, no qual, justamente os alunos de contextos mais
privilegiados s&o os que alcangaram os melhores resultados.

As coordenadoras também apontaram as transformacdes sociais ocorridas nas Gltimas
décadas com os adolescentes e com suas familias e como essas mudancas exteriores ressoam

no interior da escola:

Penso uma outra coisa também que eu nem falei aquela hora, as criangas
estdo um pouco mais imaturas. Talvez por esse convivio familiar as vezes
tdo corrido, as familias precisando trabalhar muito, as criangcas muito mais
imaturas, mais dependentes, e a0 mesmo tempo querendo mostrar que ndo
sdo, achar que sdo gente grande, que agora estdo no turno da manhd, que
agora sdo, né... é... foi para o turno da manha. ja é maior, jA ndo é mais
crianca. e ndo € assim. As vezes, as familias esquecem desse
acompanhamento, e os professores também (Coordenadora X — entrevista a
pesquisadora).
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As coisas estdo piorando a cada ano que passa. Eu sei porque, sinceramente,
0s meninos, a familia dos meninos, ndo tém o habito escolar, e ai ndo
entendem qual a cobranca necessaria para 0 menino corresponder a escola.
Ou se a familia estd muito ausente, ainda que tenha o habito escolar, esta
ausente porque tem que trabalhar, mas ndo era dessa forma, era bem

diferente (Coordenadora Z — entrevista a pesquisadora).

Essas falas evidenciam o quanto € importante o suporte familiar para que a
aprendizagem escolar seja maximizada, e como esta tem sido prejudicada pela rotina
excessiva de trabalho dos pais. Alves, Ortigéo e Franco (2007) séo categdricos ao afirmar que
a presenca de um ambiente de apoio aos estudos, promovido pelo contexto familiar, favorece
o desempenho escolar. Veiga, Leite e Duarte (2005) também enfatizam o ambiente familiar
como facilitador ou ndo do processo de escolarizacao.

As transformacgbes ocorridas nas configuraces familiares, ou seja, familias menos
disponiveis para os filhos, conduzem a uma serie de reflexdes acerca do posicionamento da
escola frente as novas demandas sociais. Silva Junior e Sampaio (2015) indicam que a
melhoria da qualidade da escola é uma alternativa técnica para substituir a influéncia da
educacdo dos pais na escolarizacao dos seus filhos, diminuindo a necessidade do background
familiar. Contudo, cabe a escola também ponderar 0 impacto dessa auséncia de convivio entre
pais e filhos.

Sdo inegaveis transformacbes sociais ocorridas na contemporaneidade. As familias
passam por Novos rearranjos com nNovos casamentos ou separacgdes, as mulheres vao para o
mercado de trabalho e lidam com excessivas jornadas de trabalhos quando consideradas as
horas dedicadas ao cuidado do lar. Diante de todas essas mudangas nas familias, algumas
questdes se colocam: a escola tem considerado a diversidade nas condi¢Bes familiares? Quais
métodos alternativos a escola tem usado para oportunizar condi¢cBes de igualdade para
permanéncia e sucesso académico dos alunos que ndo podem contar com a participacdo dos
pais?

Ao que parece, a escola permanece rigida nas suas posicdes, concepcdes e praticas,
impotente frente a ndo colaboracdo dos pais no processo educativo. E, ao fim do processo, é o
aluno quem sofre diretamente as consequéncias dessa situacao.

Por fim, os resultados obtidos nesta pesquisa revelam a fragilidade da escola em
promover condi¢0es de equidade para alunos imersos em realidades sociais diferentes.
Conforme verificamos, os alunos com maiores recursos financeiros sao aqueles que possuem

as melhores notas.
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As acles de apoio, como o laboratério de aprendizagem ou o suporte especializado,
tém demonstrado ser insuficientes para lidar com a transicdo, uma vez que alguns alunos
passam a ter um desempenho menor no novo segmento. Essas intervencdes estdo sendo
direcionadas no sentido de preparar os educandos para as novas mudancgas, contudo
apontamos a necessidade de se refletir sobre possiveis alteracdes que a escola também pode
realizar, transformando a transicdo num periodo de passagem. Isso implica que tais mudancas
acontecam de forma mais gradual.

Nessa perspectiva, 0 6° ano escolar passa a desempenhar outras fun¢des que vao de
encontro a necessidade dos jovens nesse periodo. Desse modo, quando a escola compreende
essa alternancia entre infancia/adolescéncia, pensamentos concretos/abstratos, consegue ir
além da preparacdo dos alunos para formas mais complexas e abstratas de ensino e
pensamento, passando a propiciar um ambiente afetivo mais favoravel para a passagem para
adolescéncia. As informacdes levantadas por esse estudo resultaram na construcdo do Plano
de Acdo Educacional que sera detalhado no capitulo a seguir tendo como finalidade de
favorecer a transicdo escolar no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII e garantir condicdes de
equidade no sucesso educacional.

A partir das analises das respostas obtidas nas entrevistas e nos questionarios
realizados com os sujeitos da pesquisa, apresentamos na proxima se¢do algumas agdes para
melhoria dos fatores intraescolares que poderdo subsidiar a gestdo escolar na melhoria do

desempenho escolar que compordo o PAE — Plano de Acdo Educacional.
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3 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL: PROPOSTAS PARA UMA TRANSICAO
HARMONICA

No capitulo 1, buscamos refazer o percurso historico de como se deu o Ensino
Fundamental no Brasil. Desse modo, pudemos observar que o atual Ensino Fundamental no
pais guarda relacdo com suas raizes historicas. Logo apds esse estudo inicial, procuramos
compreender o fluxo no Ensino Fundamental no Brasil e no Colégio de Aplicacdo Jodo
XXI1I. Assim sendo, constatamos algumas semelhancas, sobretudo, relacionadas a transi¢édo
que ocorre nessa etapa de ensino. Nesse contexto, os indices de reprovacdes que se elevam
evidenciam as rupturas e os desafios presentes na transicdo dos anos iniciais para 0S anos
finais do Ensino Fundamental.

A partir da analise do fluxo no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII, optamos por estudar
as reprovacdes que se dao no 6° ano escolar por se tratar do ano com os maiores indices de
reprovacao. Logo, nos deparamos com o seguinte problema de pesquisa: quais sdo os fatores
que levam ao baixo desempenho escolar de alguns alunos, acarretando no aumento da
reprovacao na transicdo dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental?

Em busca de uma melhor compreensao desses fatores que levam ao baixo desempenho
escolar e tendo em mente o objetivo final deste trabalho, isto €, a apresentacdo de um plano de
acdo que auxilie a melhorar o desempenho escolar durante na transicdo do Ensino
Fundamental no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII, cumprimos alguns objetivos, tais como:
descrever o fluxo na instituicdo pesquisada; compreender quais fatores internos estavam
contribuindo para o aumento das reprovacGes durante a transicdo dos anos iniciais para 0s
anos finais do Ensino Fundamental; e, por fim, analisar o impacto dos determinantes
intra/extra escolares na reprovacao do 6° ano escolar.

No capitulo 2, aprofundamos a discussdo tedrica sobre os determinantes do
rendimento escolar. Desse modo, constatamos os reflexos da cultura da reprovagdo tdo
inerente as préaticas educacionais. Assim, refletimos sobre 0s impactos da reprovacgdo na vida
do estudante e de seus familiares. Além disso, a discusséo sobre rendimento escolar evoca a
compreensdo dos fatores intra e extraescolares que atuam nos resultados escolares. Por
conseguinte, como conceito-chave desta pesquisa, os fatores intra e extraescolares foram
investigados, formando os dois grandes eixos de estudo visando a elucidar seus impactos no
rendimento escolar dos alunos do 6° ano do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII. A seguir, 0
Quadro 3 sintetiza os principais achados da pesquisa de campo acerca dos fatores que

contribuem para o0 aumento da reprovacao no 6° ano do Ensino Fundamental:
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Quadro 3 — Dados da pesquisa e a¢des propositivas por eixo de analise ou por sujeito de pesquisa

Categorias

Dados da Pesquisa

Acéo Propositiva

Eixo 1
Fatores Intraescolares

Transicdo Escolar

Mudancas significativas dificultam
0 processo de adaptacédo
impactando o desempenho dos
alunos. Séo elas:

Mudanca nas praticas avaliativas e
no apoio dado pelo bolsista de TP;

Falta de didlogo entre as
disciplinas, entre os departamentos
na elaboracéo do curriculo e entre

0s segmentos escolares com
préticas escolares distantes,
inclusive as regras escolares séo
cobradas distintamente.

Baixo engajamento dos alunos

Apresentagdo desse
estudo as gestoras

Formagdo Continuada;
Desenvolvimento de
habilidades emocionais
para os discentes;

Grupos de encontro
entre familia e escola.

Clima Escolar

Conflitos entre os alunos, presenga
de bullying.

Conflitos entre professores.

Desenvolvimento de
habilidades emocionais
para os discentes;

Apresentacdo desse
estudo as gestoras.

Possiveis Caminhos
para a transicéo

Acompanhamento individualizado.

Reducéo do nimero de
alunos/classe.

Maior engajamento dos alunos.

Préaticas de Ensino mais ludicas.

Laboratério de
estimulacéo.

Apresentacdo deste
estudo as gestoras.

Laboratorio de
estimulacéo.

Formacdo continuada
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Alunos com maior capital cultural e Laboratorio de
econémico tém desempenho estimulacéo.
melhor.

Perfil Participacdo dos alunos
Socioecondémico das Alunos gue praticam esportes e “mais vulnerabilizados”
familias aulas de linguas estrangeiras ttm | em projetos de esportes

melhor desempenho. do Colégio.

Projeto de

Universalizacdo das
linguas para alunos que
nédo tém condicdes de

Eixo 2
Fatores Extraescolares

acesso.
Algumas familias ndo tém Grupos de encontro
Relacéo entre condicdes de participar ativamente entre familia e escola

Familia e escola do processo educativo dos filhos.
Laboratério de
estimulacéo.

Fonte: elaborado pela autora.

Temos no Quadro 3 a descri¢do dos principais achados para os dois eixos definidos
neste estudo, a saber: fatores intra e extraescolares. Conforme ja discutimos, o desempenho
escolar dos alunos é influenciado por uma gama de fatores, de modo que a compreensao
desses fatores permite a escola adaptar suas préaticas, tornando-se mais inclusivas para seus
alunos. Na perspectiva dos fatores internos a escola, destacam-se: as descontinuidades das
praticas escolares; as diversas mudancas que os alunos tém que enfrentar; os conflitos internos
entre alunos e docentes que impactam o fazer escolar; e a falta de engajamento dos alunos. Ja
em relacdo aos fatores extraescolares, os achados desta pesquisa estdo em conformidade com
os estudos nacionais que evidenciam o peso das condi¢cBes socioeconémicas sobre o
desempenho escolar. Nesse cenario, a escola tem sido demandada a pensar em praticas mais
inclusivas, objetivando garantir a aprendizagem adequada para todas as criancas. Ainda que
se reconhecam as limitagdes na participacdo da vida escolar pelas familias dos discentes, seu
apoio e encorajamento sao fundamentais para o progresso escolar.

A ruptura existente entre anos iniciais e finais do Ensino Fundamental nos conduz a
uma serie de reflexdes sobre os possiveis projetos de enfrentamento a essa problematica.
Nesse sentido, este capitulo visa a contribuir com um plano de acdo voltado a criagdo de

condigdes por parte da escola para que todos os alunos tenham um desempenho escolar
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adequado durante a transicdo do Ensino Fundamental desenvolvido para o Colégio de
Aplicacédo Jodo XXIII.

As diversas adaptacfes escolares exigidas nos anos finais do Ensino Fundamental
coincidem com a entrada dos discentes na adolescéncia, o que potencializa as dificuldades
desse periodo. No cenario brasileiro, a dificuldade com as transi¢6es escolares € um fendmeno
amplo, podendo ser facilmente observado nos dados oficiais que refletem o baixo
desempenho dos alunos durante as transicfes do ensino. Nos sistemas escolares mundiais,
uma rede de fatores, como a organizacdo interna escolar, o suporte familiar, condicGes
socioeconémicas, o capital cultural, entre outros, é capaz de ditar as trajetorias escolares,
influenciando no alcance educacional dos jovens.

Sendo assim, a pesquisa de campo buscou compreender quem sdo 0s alunos mais
vulneraveis durante a transicdo escolar a fim de construir um plano de acdo cujo objetivo é
possibilitar que a transi¢do escolar seja mais harmonica para todos os alunos. Dessa forma,
contamos com a participacao das familias, das coordenadoras dos segmentos envolvidos e dos
alunos do 6° ano escolar repetentes.

O Plano de Ac¢édo Educacional (PAE) se apoia nos preceitos do efeito-escola, uma vez
que escolas eficazes sdo capazes de promover aprendizagem para todos os alunos
independentemente dos fatores de ordem social. O ingresso no colégio via sorteio possibilita a
presenca de publico mais variado, o que reflete um ideal democratico de acesso aos servicos
publicos de qualidade, mas também evoca uma maior capacidade dos atores envolvidos em
garantir equidade para que todos os discentes tenham oportunidades de desenvolvimento
semelhantes.

Nessa abordagem, compreende-se a escola como centro de mudanga e procura-se
adotar uma abordagem sistematica de mudanca na qual o melhoramento escolar € realizado
via um planejamento rigoroso e longitudinal. Portanto, o foco recai nas “condi¢des internas”
da escola (REYNOLDS et al., 2008).

Cabe ressaltar que esse plano de acdo considera uma série de adverténcias sobre

eficacia escolar como pondera Sammons (2008, p. 341, grifos no original):

[...] ndo existe um projeto ou receita pronta para a criagdo de escolas
eficazes. Esforcos para o melhoramento requerem um foco especifico nos
processos de mudanca e compreensdo da histéria e do contexto especificos
da instituicdo. Enquanto é reconhecido que de muitas maneiras Nnosso
conhecimento do que faz uma “boa” escola excede muito nosso
conhecimento de como usar esse conhecimento em programas de melhoria
escolar para se fazer uma “boa” escola, ha uma aceitacdo crescente de que
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tais pesquisas fornecem um valioso background e ideias Uteis para aqueles
preocupados com o melhoramento.

Isso significa que este PAE adota como ponto de partida as caracteristicas
institucionais nas quais o colégio encontra-se inserido, bem como acredita que sO sera
possivel obter éxito se o plano de acdo tiver abertura para as multiplas vozes existentes
naquele contexto.

Costa (2003, p. 1336) adverte que a construgdo dos projetos educativos tornou-se
“uma estratégia de atuacdo apelativa”, portanto, recomenda que os projetos educativos ndo se
tornem “[...] receituarios tecnocraticos ou resposta legalista as imposi¢des politico-normativa”
evitando, assim, o artificialismo superficial inerente a essas condi¢cdes. Logo, 0s projetos
contidos nesse PAE ndo se tratam de projetos fechados e prontos; pelo contrario, sdo projetos
abertos, baseados no “vir-a-ser”. Dessa maneira, serdo construidos com os atores envolvidos.

Para tal, o PAE adotara a metodologia 5w2h, que consiste em uma sucessdo de
perguntas direcionadas para tomadas de decisGes sobre os principais elementos a serem
considerados para implementagdo do plano (SEBRAE, 2008).

De acordo com Matsutani € Manda (2009, p. 16), “[...] a metodologia 5w2h é uma
ferramenta de planejamento eficaz”, cujo nome ¢ a abreviatura de sete palavras em inglés que

sistematiza as acOes a serem seguidas conforme demonstra o Quadro 4 a seguir:

Quadro 4 — Método 5w2h: componentes da técnica

Componentes da Técnica 5w2h
What - O que? Que acdo sera executada?
st Who - Quem? Quem ira executar?
Where - Onde? Onde sera executada?
When - Quando? Quando sera executada?
Why - Por que? Por que seréa executada?
2 How - Como Como sera executada?
H How much — quanto custa Qual o valor da execucéo?

Fonte: elaborada pela autora.

Ainda de acordo com os autores, uma das vantagens do meétodo € a criacdo de uma
lista de verificacdo que abrange os aspectos basicos e mais importantes do projeto, evitando,
assim, que se negligencie algum aspecto fundamental nas resolugbes dos problemas
(MATSUTAMI; MANDA, 2009).
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3.1 Proposicdes de Acbes para o Colégio

As acdes propostas visam ao melhoramento do colégio que pode ser compreendido
como um esforco sustentavel e sisteméatico visando transformar as condicGes internas
promovendo mais aprendizagem (BEARD, 2008). Nessa abordagem, o processo de
melhoramento escolar se realiza ao longo do tempo em uma orientacdo dindmica
(REYNOLDS et al., 2008).

Desse modo, € indicado que a melhora escolar seja feita logo ap6s cumpridas as
seguintes etapas propostas por Teddlie e Stringfield (1993 apud REYNOLDS et al, 2008):

[...] rigorosa andlise do contexto da escola antes de tentar muda-la;
desenvolver um plano de melhoramento escolar Gnico para aquela escola,
aproveitando procedimentos genéricos, mas também enfatizando informacéo
compilada de estudos sensiveis ao contexto.

Em concordancia com os autores, concebemos que os capitulos anteriores desta
dissertacdo ampliaram as perceptivas de analise acerca da transicdo escolar no Ensino
Fundamental na instituicdo pesquisada, possibilitando e subsidiando a criacdo do plano de
acao com vistas ao melhoramento escolar.

Frente a isso, nesta secdo, abordaremos as acdes destinadas ao aprimoramento escolar
por meio das seguintes acOes: i) Formagdo Continuada para docentes voltada para promocéo
de equidade; ii) Desenvolvimento de habilidades emocionais para os discentes; iii) Grupos de
encontro entre familia e escola; iv) Laboratorio de estimulacdo; v) Projeto de Universalizacdo
das Linguas; vi) Apresentacdo dos resultados desse estudo para a gestdo. Na subsecdo

seguinte serdo descritas as cinco acbes mencionadas.

3.1.1 Formacdo Continuada

Retomando as percepgdes das coordenadoras investigadas e tendo o relato dos alunos
sobre suas rotinas de estudo, percebemos como os alunos estdo desengajados no processo de
aprendizagem. Uma das causas do baixo engajamento escolar ocorre quando ha inadequacao
curricular ou nas praticas de ensino. Nesse sentido, os alunos reprovados que participaram do
estudo demonstraram que se envolvem mais quando estdo afetivamente ligados ao contetdo
ministrado, bem como indicaram também que gostariam de ter mais aulas e atividades fora de

classe. Cabe ressaltar que apenas dois alunos afirmaram adorar estudar na escola. Sendo
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assim, compreendemos que o0 ensino, quando utiliza ancoras ludicas, pode promover maior
interesse dos alunos.

Outro dado que esta pesquisa evidenciou é que o desempenho escolar durante o 6° ano
escolar no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII esta relacionado aos fatores socioecondmicos.

Diante desses dados, como primeira acdo, com o0 objetivo de desenvolver praticas de
ensino mais inclusivas e atraentes para os alunos, propomos que a equipe escolar passe por
processos de formacdo continuada que privilegiem o aumento do engajamento escolar.
Sammons (2008) defende que o desenvolvimento do pessoal em escolas deve acontecer na
propria instituicdo. Além disso, deve ser continuo, crescente e voltado a melhoria do ensino
em sala de aula.

O ingresso via sorteio garante ao Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII um publico mais
diversificado conforme preza o modelo educacional vigente mais flexivel e includente.
Inegavelmente, a inclusdo desafia os docentes a lidarem com os diferentes alunos, cada um
trazendo em si uma particularidade subjetiva ou do contexto que o cerca. Nesse sentido,
Veiga, Leite e Duarte (2005) acreditam que cabe aos docentes serem criativos na busca de
métodos e técnicas que estimulem os alunos a se engajarem no processo de ensino. Destarte, a
formacdo continuada pode atuar como um facilitador de préaticas mais assertivas que
considerem a diversidade na qual a escola encontra-se inserida.

As mudancas ocorridas no interior da escola, que passa a contar com diferentes grupos
lutando por legitimidade e reconhecimento, trazem a cena a inseguranca dos atores ao lidarem
com a diferenca. O que se nota é que a formacao inicial, muitas vezes, mostra-se insuficiente

frente a tamanha diversidade tal como relata Diniz (2011, p. 41):

O que temos constatado nos discursos dos profissionais da educagéo é que a
formacdo inicial dos cursos de graduacdo ndo tem suprido essa formacao.
Esses profissionais ndo se sentem preparados para lidar com essa gama de
guestdes, embora ja tragam em seus discursos a vontade de construir uma
sociedade inclusiva. Silenciadas nos conteudos disciplinares e nos aspectos
mais gerais da formacdo desses profissionais que atuam no campo
educacional, as questBes que envolvem as diferengas ficam, muitas vezes,
reservadas as suas vivéncias e atuacdes nas quais se veem impotentes diante
dessa diversidade de situaces.

Diante disso, reconhece-se a formacgédo continuada como “locus privilegiado” para
reflexdo e discussdo dessas questdes tdo angustiantes, possibilitando-se um espaco para

criagcdo e implementagéo de possibilidades de novos caminhos (CANEN; XAVIER, 2011).
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Sammons (2008) afirma que professores sensiveis as necessidades dos seus alunos e
atentos aos diferentes estilos de aprendizagem sdo capazes de identificar estratégias
adequadas para cada um. Na percep¢do das coordenadoras do colégio, ¢ fundamental para
melhorar o desempenho estudantil focar nas necessidades especificas de cada aluno. A
formacdo continuada pode, entdo, voltar-se a instrumentalizacdo dos docentes para lidarem
com as singularidades, provocando engajamento escolar dos discentes.

A formacdo continuada proposta visa a atender as necessidades dos docentes e dos
técnicos que lidam com os alunos, pois entendemos que os trabalhos devem ser articulados e
colaborativos. Desse modo, compreendemos que os conselhos de classe que acontecem a cada
trimestre sdo excelentes oportunidades para que se discutam as situa¢es dos alunos e para
que se indiquem quais seriam as necessidades de formacdo do grupo para lidarem com o0s
principais desafios que véao sendo estabelecidos. O objetivo da formacéo € apoiar a equipe na
construcdo de novas alternativas e préaticas visando o melhoramento escolar. Os quadros 5 e 6
a seguir trazem a delimitacdo e a justificativa dessa proposta, bem como o planejamento e o

cronograma de acOes previstos para coloca-la em pratica:

Quadro 5 — Formacéo continuada para a Equipe Escolar

Formacédo Continuada para a Equipe Escolar

O que? | Formacéo continuada para os docentes e para o0 quadro técnico que atuam com
os alunos do colégio.

Por que? | Preparar os profissionais da instituicdo para lidarem com as diversidades
promovendo equidade nas oportunidades educacionais, por meio do
desenvolvimento de habilidades e técnicas que respondam as demandas de
adaptacdo provocando engajamento escolar dos discentes.

Onde? Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII.

Quando? | Ao longo do ano de 2019.

Quem? | Gestdo e Nucleo de Apoio Escolar

Como? | A cada trimestre apds as reunifes do conselho de classe, os professores
indicaram para os coordenadores de segmento suas principais necessidades de
apoio para formacdo continuada, entdo os gestores e o nucleo de apoio buscardo
parcerias para contemplar as necessidades de formacao continuada.

CELULEE | 5 especialistas serédo trazidos mediante colaboragéo da propria universidade ou

de outras institui¢cbes. O colégio pode colaborar com os palestrantes de outras
localidades via fornecimento de diarias para custeio de viagem, realizado dentro
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da prépria matriz orcamentéria prevista para esses gastos.

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 6 — Cronograma formacéao continuada

Més Planejamento Acdes
Abril Levantamento das demandas | Ndcleo e Gestdo em parceria promovem
no Conselho de Classe acOes de formacdo continuada no colégio

(palestra, treinamento, cursos, oficinas,
entre outros).

Setembro | Levantamento das demandas | Nucleo e Gestdo em parceria promovem

no Conselho de Classe acOes de formacdo continuada no colégio

(palestra, treinamento, cursos, oficinas,
entre outros).

O R, ON

Novembro | Levantamento das demandas | Ndcleo e Gestdo em parceria promovem

no Conselho de Classe acOes de formacdo continuada no colégio

(palestra, treinamento, cursos, oficinas,
entre outros).

Fonte: elaborado pela autora.

Segundo Mortimore et al. (1988 apud SAMMONS, 2008), a formacdo continuada
deve também contemplar os aspectos subjetivos subjacentes ao processo de ensino, ja que
professores capazes de transmitir entusiasmo quando ensinam e interessados nos alunos como
individuos produzem efeitos positivos. Assim, ainda segundo os autores, as atitudes dos
professores sdo expressas de diversas maneiras. Pode-se percebé-las através da comunicacao
estabelecida com seus alunos, pela capacidade de fazer com que o aluno se sinta respeitado e
compreendido e pelo atendimento das necessidades dos discentes. Tais atitudes impactam na
autoestima do educando e, também, no seu desempenho, por isso a formacéo continuada tem
que refletir o compromisso ético de uma construcdo de um espaco saudavel para
aprendizagem. Nesse sentido, a proxima secdo dedica-se ao desenvolvimento de habilidades
emocionais para os alunos por compreender o desenvolvimento integral do sujeito como um

dos objetivos a serem alcancados pela escola.
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3.1.2 Desenvolvimento de habilidades emocionais para os discentes

Os dados obtidos acerca do clima escolar nos conduzem a pensar em algumas
alternativas para responder essa problematica. Segundo a Coordenadora Z, os alunos, muitas
vezes, adoecem nas suas dindmicas relacionais. Ja a Coordenadora X observa uma dificuldade
nas relagdes entre os discentes. Quanto a percepcdo dos alunos participantes, ainda que a
maioria considere se relacionar bem com os colegas, houve quem declarasse que apenas as
vezes se relacionam bem.

As relacdes saudaveis sdo de suma importancia para a saude mental dos alunos, o0 bom
relacionamento entre alunos e entre alunos e professores influencia a prdpria aprendizagem.
Nos resultados apresentados, podemos constatar a influéncia do afeto na aprendizagem, pois a
maioria dos estudantes que declaram ter um bom desempenho em uma disciplina o faz ou
porque se identifica com o contetdo ou porque gosta do professor. As situacfes de conflito
como o bullying podem interferir negativamente na aprendizagem, assim como um
autoconceito negativo reflete nos resultados escolares.

Nesse sentido, dois alunos que participaram do estudo, quando questionados sobre o
que poderiam fazer para melhorar seu desempenho, declararam ndo acreditar que conseguem
melhorar. Destarte, tendo em vista a importancia do componente afetivo, seja para manter
boas relagdes com professores e outros alunos ou para conservar boas relagfes consigo,
admitimos a necessidade de se implementar um projeto voltado para o desenvolvimento de
habilidade emocionais dos discentes.

Mendes et al. (2017) reconhecem que grande tem sido o numero de alunos com
dificuldades de aprendizagem ou com baixo estimulo para estudar. O engajamento escolar, ou
seja, a motivacdo dos alunos para aprender, liga-se a diversos fatores contextuais, como a
postura do professor, a interacdo com 0s colegas, a auto percepcdo do seu potencial para
responder aquelas demandas, a atividade proposta (STELKO-PERREIRA; VALLE;
WILLIAMS, 2015). Adicionalmente, Mendes et al. (2017) defendem que, para que a
aprendizagem se efetive, sdo necessérias condi¢Bes basicas, como uma boa alimentagdo, um
bom estado de salde e um bem-estar fisico. Paralelamente, destaca-se o papel da autoestima
no desempenho escolar (HAZIN; FRADE; FALCAO, 2010; MENDES et al., 2017).

Brava et al. (2017) compreendem o engajamento estudantil como uma importante
ferramenta de melhoramento escolar. Para tanto, indicam que a escola precisa ser acolhedora

e incentivar o protagonismo juvenil. Sendo assim, a escola deve ser desenhada, a0 menos em
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parte, pelo jovem. Consequentemente, esse jovem desenvolvera o sentimento de
pertencimento escolar.

Nesse sentido, o trabalho desenvolvido pelo Nucleo de Apoio Escolar pode mediar as
demandas dos jovens com a escola. Ademais, ¢ fundamental que a equipe da éarea de
psicologia atue favorecendo o desenvolvimento de habilidades emocionais, aumentando a
resiliéncia e tornando o espaco escolar mais acolhedor e humanizado.

Gorayeb (2002) defende a incorporacdo de programas voltados para o
desenvolvimento de habilidades de vida na escola, sobretudo, com os adolescentes porque
estes estdo mais expostos a fatores de riscos comportamentais. Segundo o autor, a passagem
para adolescéncia expde 0 jovem a maiores riscos, visto que o adolescente lida com uma série
de insegurancas e adaptacGes inerentes a nova fase da vida. A entrada nessa fase leva muitos
pais a suporem que os filhos estdo mais maduros para lidar com as demandas escolares, mas o
que se Vvé na pratica, principalmente, na transicdo é uma grande quantidade de jovens com
dificuldades para lidar com as novas mudancas. Como mencionado nas entrevistas pelas
coordenadoras, 0 pré-adolescente necessita de acompanhamento para lidar com todas as
angustias provocadas.

Além disso, os jovens com histéricos de reprovacdo tendem a ter uma confianca
menor voltada para suas realizacBes escolares. Outro prejuizo em decorréncia das reprovagdes
ocorre quando o adolescente tem uma idade muito dispare da turma, pois o sentimento de
pertencimento a turma pode ficar abalado. Nesses casos, quanto mais reprovacdes, menor € o
engajamento do aluno (BRAVA et al., 2017).

Diante disso, € fundamental a implementacdo de programas para 0 desenvolvimento
de habilidades emocionais visando ao fortalecimento da autoestima, ao aumento da
resiliéncia, ao desenvolvimento do autoconhecimento e a inteligéncia interpessoal. Del Prette,
Z. e Del Prette, A. (1998) mencionam a relacdo existente entre problemas de aprendizagem e
o desempenho interpessoal. Desse modo, déficits na capacidade de se estabelecer e manter
interagBes sociais produtivas e satisfatorias integram o rol de fatores associados ao baixo
desempenho escolar. Os quadros 6 e 7 a seguir trazem a delimitacdo e a justificativa dessa
proposta, bem como o planejamento e 0 cronograma de agGes previstos para coloca-la em

pratica:
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Quadro 7 — Programa Desenvolvendo Habilidades Emocionais

Programa Habilidades Emocionais

O que? | Programa voltado para os alunos visando o desenvolvimento de inteligéncia
interpessoal e intrapessoal.

Por que? | A autoestima, as condi¢cbes emocionais e a capacidade dos jovens para se
relacionarem interferem na sua capacidade de aprendizagem. A transicdo do
Ensino Fundamental anos iniciais para os anos finais trazem varios desafios
para 0s jovens tornando essa fase de dificil adaptacdo, acarretando no baixo
desempenho. Diante disso, é necessario programas de suporte a apoio
promovendo salde mental para que os discentes tenham condi¢bes para se
desenvolverem.

Onde? Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII.

Quando? | Ao longo do ano de 2019.

Quem? | Psicélogas do Nucleo de Apoio Escolar

Como? | Grupos de encontro;
Preparagéo de Dinamicas;
Debates e orientagdo sobre as principais habilidades emocionais;

Quanto? | Custos com impressdo de material e lanche ficardo a cargo da propria escola.

Fonte: elaborado pela autora

Quadro 8 — Cronograma do Programa Desenvolvendo Habilidades Emocionais

Més Planejamento Acoes

Fevereiro Acolhimento. Apresentacdo das psicologas e do
programa aos jovens;

Escuta das principais angustias
trazidas com a transicao;

Escuta das necessidades de trabalho
de acordo com as demandas dos
adolescentes.

O, ON

Junho Encontro: Autoconhecimento. Dinamica de grupo;

Reflex&o sobre quem eu sou.
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Agosto Encontro: Eu e 0s outros. Dinamica de grupo;
Prevencdo ao bullying;
Desenvolvendo a empatia;
Discusséo.

Novembro Encontro: Resiliéncia. Dinamica de grupo;
Entendo o estresse;
Como lidar com a presséo

Fonte: elaborado pela autora.

Por fim, frente as angustias que a transicao escolar suscita, coloca-se como estratégica
a implementacdo de programas voltados para que os jovens desenvolvam competéncias para
administrar os conflitos internos, por isso € tdo importante que o jovem encontre na escola um
espaco para ser visto como individuo e encontre recursos para apoia-lo durante essa fase.
Semelhantemente, as familias também necessitam de suporte para ajudar seus filhos a se
desenvolverem plenamente. Por essa razdo, propomos, na se¢do a seguir, um trabalho de

intervencdo junto as familias.

3.1.3 Grupos de encontro: aproximando as familias do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII

Os resultados produzidos nesta dissertacdo sobre os fatores escolares possibilitaram-
nos entender o perfil das familias dos alunos que tém maiores médias, bem como daqueles
que foram reprovados.

Desse modo, podemos constatar que os alunos reprovados possuem um menor capital
econdémico e cultural. Nesse contexto, as mées dos alunos reprovados, em sua maioria,
possuem o ensino médio como grau de escolaridade. J& com relacdo aos pais, alguns dos
discentes ndo souberam informar, o que possivelmente evidencia uma falta de convivio com
0s genitores. Apenas um aluno informou que os pais tém ensino superior. Andrada et al.
(2008) revelam que variaveis como a escolaridade da mae, a idade do pai e a renda familiar
estdo associadas a uma maior prontiddo familiar. Nesse caso, as maes tendem a ter maior
escolaridade, os pais sdo mais jovens e as familias tém maiores salarios.

Ademais, esses discentes afirmam fazer uso da internet livremente e estudar apenas
quando tém provas. Com relacédo as atividades escolares, também relatam receber ajuda para

realiza-las apenas as vezes. Essa ajuda, em alguns casos, é ofertada por meio de professor
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particular. Nesse sentido, constatamos que os alunos que fazem aulas particulares tém médias
menores do que os que ndo fazem, assim como aqueles que podem almocar ou jantar com
seus pais com maior frequéncia estdo no grupo com médias maiores. Todos esses dados
evidenciam o quanto o convivio familiar e a participacdo da familia sdo essenciais para a vida
escolar dos alunos.

Desse modo, o grupo de encontros entre familia e escola esta sendo proposto para
estreitar os lacos entre essas duas instituicdes. E inegavel a forca dessa parceria nos resultados
escolares. Contudo, a escola precisa estar atenta as mais diversas realidades produzidas nos
mais diversos contextos socioculturais. Para isso, € fundamental que ela ofereca espagos de
convivios para trocas e crescimento. Consequentemente, o capital social de boa parte das
familias serd ampliado, pois muitas ndo possuem esse tipo de recurso. Destarte, esses
encontros oportunizariam também a possibilidade de convivio entre as familias dos alunos.

A organizacdo escolar, como aponta Carvalho (2000), tem feito com que 0 sucesso
escolar dependa do apoio sistematico da familia ao investir nos seus filhos, buscando superar
as dificuldades escolares. Para isso, a escola pressupde que os pais tenham capital cultural ou
mesmo tempo para se dedicar as tarefas escolares dos seus filhos.

Nesse sentindo, os grupos de encontro entre familia e escola podem auxiliar esta
ultima a conhecer os limites das familias atendidas e vice-versa, isto é, a escola pode auxiliar
as familias a compreenderem os limites institucionais frente a formagao do aluno.

A reflexdo entre o papel da escola e o papel da familia no desenvolvimento do aluno é
uma discussdo delicada, pois requer coragem para lidar com as condicGes reais que permeiam
as familias e clareza sobre o alcance de cada instituicdo na vida do aluno. D’Avila-Bacarji,
Maturano e Elias (2005a) alertam que, ao se pensar na participacdo da familia, ndo se
desconsidere a responsabilidade da escola na origem da queixa escolar.

Na literatura sobre desempenho escolar, ja esta fortemente comprovado que as
familias sdo fundamentais no processo de desenvolvimento dos seus filhos. A familia e a
escola sdo os principais sistemas de suporte para que a crianga se desenvolva: esta oportuniza
a interacdo com outras criangas e com o saber sistematizado, enquanto aquela propicia a
mediagdo com possibilidades culturais, bem como disponibiliza estabilidade emocional e
reconhecimento das atividades produzidas pelos seus filhos (ANDRADA et al., 2008;
D’AVILA-BACARIJI; MARTURANO; ELIAS, 2005a; POLONIA; DESSEN, 2005).

Benetti, Vieira e Faracco (2016, p. 786) definem o suporte parental como sendo a [...]

“expressdo multidimensional para descrever as diversas formas de atua¢do dos pais ou
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responsaveis” que impactam no comportamento das criangas e adolescentes por serem
referéncias significantes.

Nesse sentido, sdo reconhecidas diferentes modalidades de suporte, tais como suporte
para a realizacdo escolar, suporte ao desenvolvimento e suporte emocional (D’AVILA-
BACARIJI; MARTURANO; ELIAS, 2005a). Em sintese, o suporte para a realizagdo escolar
se d& por meio do envolvimento direto dos pais com a vida académica dos filhos, como na
supervisdo das atividades escolares, na exigéncia do cumprimento dos deveres e no
estabelecimento de uma rotina de horarios para as atividades diarias basicas. Por conseguinte,
0 suporte de desenvolvimento esta relacionado com a disposi¢do dos pais em investir tempo e
se organizar para envolver as criangas em atividades de lazer conjuntamente com a familia.
Por fim, o suporte emocional esta relacionado com o clima emocional da familia, sendo
marcado por coesdo, auséncia de hostilidade e forte apoio as necessidades das criangas
(D’AVILA; MARTURANO; ELIAS, 2005a).

Tendo como referéncia os dados produzidos neste estudo, sabemos que os alunos com
maiores dificuldades e que foram reprovados possuem uma rotina pouco voltada para as
atividades de estudos, passam muitas horas na internet e ndo sao supervisionados nas tarefas
escolares. Entretanto, sabemos também que alguns desses educandos tiveram suporte do
professor particular, possivelmente evidenciando um limite de tempo das prdprias familias. E
provavel que a organizacao de trabalho das familias ndo permita um maior acompanhamento
desses alunos.

A importéncia da familia no processo de desenvolvimento do aluno é uma realidade.
Entretanto, a concretude expressa pelas diversas condic¢Bes sociais nos coloca de frente a um
impasse: como construir praticas de ensino que envolvam essas familias dentro de suas
possibilidades? E impossivel negar a importancia afetiva das relacdes familiares e o quanto
isso afeta aos estudantes, contudo esperar das familias condi¢bes de coesdo e participacdo
plena na vida escolar parece demasiado utdpico.

O equilibrio entre participar a familia dos processos educativos sem lhes
responsabilizar pelas atribui¢fes da escola muitas vezes pode ser dificil, sobretudo, nos casos
gue desafiam a l6gica normativa da escola. A esse respeito, Polonia e Dessen (2005, p. 304)

afirmam;

A escola deve reconhecer a importancia da colaboracao dos pais na historia e
no projeto escolar dos alunos e auxiliar as familias a exercerem o seu papel
na educacdo, na evolugdo e no sucesso profissional dos filhos e,
concomitantemente, na transformacéo da sociedade.
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Portanto, os grupos encontros facilitariam os dialogos e possibilitariam a reflexdo de
novas formas de colaboragdo entre escola e familias.

De acordo com D’Avila, Marturano e Elias (2005b) e Marturano (2006), ainda que a
configuracdo dos recursos familiares se transforme ao logo da vida estudantil, seus efeitos séo
identificados em todos 0s niveis de ensino, inclusive no ensino superior.

Marturano (1999) afirma que é possivel sugerir pequenas alteracdes na rotina familiar
quando essas mudancas demonstram efeitos positivos no desempenho escolar. Desse modo,
as familias podem ser assessoradas e incentivadas a aprofundarem seu relacionamento com a
escola dos seus filhos, mas também podem ser encorajadas a praticar atividades ludicas que
envolvam o pensar e 0 imaginar.

Nesse cenario, emerge a davida de como estimular as familias que fogem desse perfil
mais idealizado. Alguns autores sugerem diferentes a¢des, tais como: acompanhamento em
saude mental para alunos que vivem em um ambiente de pouco suporte (D’AVILA-
BACARJI; MARTURANO; ELIAS, 2005a); elaboracdo de programas que envolvam os
responsaveis (ANDRADA, 2007); implementacdo de orientacdo psicopedagdgica as familias
(MATURANO, 1999); a efetivacdo de estratégias de apoio as familias voltadas para as
dificuldades escolares (D’AVILA-BACARIJI; MARTURANO; ELIAS, 2005b), entre outras.

Andrada (2007) reflete que o ndo envolvimento dos pais com a escola muitas vezes
acontece pela prépria abordagem desta para com eles, sendo essa participacdo frequentemente
limitada a reunides para resolucdo de algum conflito, ou, ainda, quando sdo convidados para
alguma palestra. A aproximacdo entre familia e escola implica a abertura para participacédo
democratica — os pais, inclusive, devem participar do programa da escola.

A questdo de uma orientacdo mais diretiva ou menos diretiva deve estar em
consonancia com o desejo do grupo de pais. Sendo assim, este PAE adota como principio
promover grupos de encontro com as familias para escutar, para dialogar, para estimular a
proximidade entre familia e escola e para repensar novos caminhos para gerar
desenvolvimento.

Nessa perspectiva, reconhecemos que escola e familia devem ser parceiras em
promover o bem-estar e desenvolvimento. Ainda que uma escola seja altamente eficaz,
admitimos os limites institucionais e valorizamos o lugar da familia enquanto principal fonte
de afeto que um aluno possa ter.

Polonia e Dessen (2005) definem que a escola pode contribuir para a ampliagéo e
estimulagdo de uma perspectiva do conhecimento cientifico, enquanto a familia transmite

valores, crengcas. Como resultado dessa parceria, 0s processos de aprendizagem se
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estabelecem e se complementam de modo coordenado. Ainda de acordo com as autoras, “[...]
os beneficios de uma boa integracdo entre a familia e a escola relacionam-se a possiveis
transformacdes evolutivas nos niveis cognitivos, afetivos, sociais e de personalidade dos
alunos” (POLONIA; DESSEN, 2005, p. 305).

Considerando a importancia da familia e da escola na vida escolar do aluno, e
reconhecendo também a magnitude dessa integracdo, os quadros 9 e 10 a seguir elucida os

aspectos do grupo de encontro que esta sendo proposto:

Quadro 9 — Grupos de encontro entre familia e escola

Grupos de encontro entre familia e escola

O que? | Programa voltado para todas as familias visando a aprimorar as relacdes
entre escola e familia, bem como a estimular um maior envolvimento das
familias na vida escolar dos alunos.

Por que? | Os recursos dos ambientes familiares exercem influéncia no engajamento
estudantil. A disponibilidade de livros, atividades culturais e momentos em
familia favorecem o desenvolvimento cognitivo; consequentemente, esses
alunos passam a ter um maior desempenho escolar. A aproximagédo entre
escola e familia corrobora para que os pais/responsaveis sejam mais
participantes da vida estudantil.

Onde? Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII.

Quando? | Ao longo do ano de 2019.

Quem? | Equipe do Nucleo de Apoio Escolar, Professores

Como? | Grupos de encontro;

Atividades de Lazer;

Diéalogos;

Quando couber orientacdo e apoio aos pais.

Quanto? | Sem custo.

Fonte: elaborado pela autora.
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Quadro 10 — Cronograma do Grupo de encontros entre familia e escola

Més Planejamento Acoes
Fevereiro Encontro 1: apresentacéo e Apresentacédo do projeto;
escuta das principais demandas. Acolhimento dos pais;

Dialogo com pais.

2 Junho Encontro 2. Promocao de integracdo entre as
0 familias através de atividades de
1 lazer.
9

Agosto Encontro 3. Definigé&o, pelos pais, de

demandas de trabalho.

Novembro Encontro 4. Fechamento sobre os principais
temas e trabalhos gerados.

Fonte: elaborado pela autora.

Segundo Polonia e Dessen (2005), uma boa integracdo entre familia e escola
maximiza as condi¢bes de aprendizado e desenvolvimento. Assim sendo, ambos devem
discutir estratégias conjuntas acerca dos seus respectivos papéis.

De acordo com Zamberlan (1997, p. 85 apud PEREIRA-SILVA; DESSEN, 2005, p.
157), alem das criangas, as familias tém que estar no foco da intervencdo, pois “[...] 0S
membros da familia sdo seus principais e constantes agentes de cuidados, devendo ocupar um
lugar central no desenvolvimento de qualquer plano de intervengdo”. Logo, propiciar esses
encontros pode fortalecer o elo entre duas instituicdes tdo cruciais no desenvolvimento do

aluno.

3.1.4 Laboratorio de estimulacdo

Ainda que os grupos de encontro funcionem também no sentindo de encorajar as
familias a estimularem seus filhos, em alguns casos extremos, algumas familias estardo
impedidas a fazé-lo, seja por uma condi¢do emocional, social ou econdmica. Nesses casos, a
escola deve complementar em horario extraturno atividades para o desenvolvimento humano.

Tendo ainda em vista os resultados dos fatores extraescolares, constatamos que 0S

alunos pertencentes a familias com uma maior renda financeira possuem uma média maior
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nas notas. Isso porque o capital econémico favorece o acimulo de outros capitais, como 0
cultural.

Dessa forma, a escola pode promover 0 acesso a passeios, as atividades culturais, a
livros e brinquedos, uma vez que esses fatores, conforme explica Maturano (1999), séo
fundamentais para o desenvolvimento. A escola também deve estar comprometida no apoio
aos alunos mais vulneraveis. Por sua vez, o contexto familiar significativo tdo importante para
0 desenvolvimento psiquico, emocional e cognitivo s6 pode ser ofertados pela familia.
Todavia, os alunos podem se beneficiar de um programa de estimulacdo voltado para o
desenvolvimento humano.

O laboratorio de estimulacdo devera ser pensado de acordo com a necessidade de cada
crianca. Isso significa que essas criancas/adolescentes devem ser avaliados para se propor um
plano de estimulacdo. Muito além de aulas de reforco, o laboratério de estimulacdo deve ter
atividades ludicas estimuladoras. Nesse sentido, jogos, atividades esportivas e culturais
devem ser adaptados as necessidades dos alunos. Os discentes também devem contar com o
suporte para as atividades escolares.

Nas atividades do laboratorio de estimulacdo também se faz necessario inserir 0s
alunos do colégio no programa de atividades, a fim de que eles ndo sejam apenas alvos das
acoes, mas sim participantes das acOes, valorizando seus saberes e suas contribui¢des. Dessa
maneira, 0s alunos podem contribuir a partir das suas habilidades, seja por meio de monitorias
ou outras atividades.

De acordo com Brava et al. (2017), o desinteresse do jovem pelas atividades escolares
pode acontecer caso haja incompatibilidade entre os contetdos e suas habilidades. Desse
modo, o laboratério de estimulacdo poderia ser utilizado com vistas a reduzir as lacunas de

formacdo. Os quadros 11 e 12 a seguir auxiliam na compreensdo e elucidacdo desse projeto:
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Quadro 11 — Laboratoério de Estimulacao
Laboratério de Estimulacéo

O que? | Programa voltado para estimulagdo e acompanhamento dos alunos mais
vulneraveis e desamparados.

Por que? | Para que o desenvolvimento acontega, a crianga/o adolescente deve contar com
um ambiente rico e estimulador. Por diversas circunstancias, muitos alunos néo
podem contar com um ambiente adequado, ficando, muitas vezes, sem nenhum
tipo de supervisdo adequada em casa. Sendo assim, o laboratorio de
estimulacdo visa a contribuir mediando o acesso a atividades de lazer, de
cultura e atividades escolares.

Onde? Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII.

Quando? | Ao longo do ano de 2019.

Quem? | Psicélogos, Pedagogo, Assistente Social e Bolsistas, Alunos do Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII.

Como? | Avaliacdo psicologica;

Avaliacdo pedagogica;

Criacdo de um plano de intervencao;

Projeto de Monitoria;

Encontros extraturno mediados por bolsistas e monitores visando contribuir na
estimulacdo dos alunos.

Quanto? | Custo estimado em R$ 10.000,00, sendo:

1 bolsista de psicologia (R$ 370,00) e 1 bolsista de pedagogia (RS 370,00) por
12 meses. Valor total estimado: R$ 8880,00. Cada bolsista deve cumprir carga
horéria de 12h semanais.

R$1120,00 para compra de materiais.

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 12 — Cronograma do laboratério de estimulacéo

Més

Planejamento Acoes

Fevereiro | Avaliacdo Psicoldgica ou pedagdgica ou | Avaliacdo para subsidiar o plano

social com os alunos; de estimulagdo dos alunos alvo
Reunido da equipe para compra de do projeto.
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materiais necessarios aos projetos.

Marco Atividade no laboratorio de estimulagdo. | Atividade mediada pelo bolsista
e monitores.

Abril Atividade no laboratorio de estimulagdo. | Atividade mediada pelo bolsista
e monitores.

Maio Atividade no laboratorio de estimulagdo. | Atividade mediada pelo bolsista
e monitores.

Junho Atividade no laboratdrio de estimulacdo. | Atividade mediada pelo bolsista
e monitores.

Agosto Reavaliacdo das atividades realizadas Encontro entre os profissionais

com os alunos e planejamento. para discutir os casos.

Setembro | Atividade no laboratorio de estimulacdo. | Atividade mediada pelo bolsista
e monitores.

Outubro | Atividade no laboratdrio de estimulacdo. | Atividade mediada pelo bolsista
e monitores.

Novembro Avaliacdo do projeto e dos resultados Reunido com toda a equipe para

obtidos. discutir os alcances do trabalho.

Fonte: elaborado pela autora.

Segundo Amaral et al. (2011), os laboratorios de estimulacdo visam a complementar a

apropriacdo de conhecimentos dos estudantes por intermédio do conhecimento dos processos

envolvidos no ensino-aprendizagem.
Nessa direcdo, Kerr (1964 apud AMARAL et al. (2011, p. 11) elencou uma série de
objetivos que podem ser alcangados com os laboratérios de aprendizagem:

[..] encorajar a observacdo e descricdo acurada; promover métodos
cientificos de pensamento; desenvolver habilidades de manipulacéo; treinar
na solugdo de problemas; preparar 0s estudantes para exames préaticos;
elucidar o aprendizado da teoria; verificar fatos e principios; desenvolver
métodos de investigacao; despertar o interesse; e tornar os fatos mais reais.

O laboratorio de estimulacdo, além desses objetivos, deve, principalmente, estimular

0s jovens a terem prazer em aprender, fato essencial para a vida humana.
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3.1.5 Projeto de Universalizacdo das Linguas

Os resultados encontrados neste estudo apontam que os alunos que tém acesso a aulas
de linguas estrangeiras adicionais as aulas ja ofertadas no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII
possuem médias maiores. Mediante esses resultados, propomos o Projeto de Universalizacdo
das Linguas, pois acreditamos que o contato dos alunos com outros idiomas, além dos que ja
sdo oferecidos, contribuird para o desenvolvimento cognitivo e, por conseguinte, para a
melhora no desempenho escolar.

Nobre e Hodges (2010) explicam que os alunos bilingues possuem desempenho
superior em tarefas que demandam o uso das fung¢des cognitivas. Sendo assim, compreendem
gue o bilinguismo favorece a cognicao e, por consequéncia, 0s processos de alfabetizacdo e
letramento.

Megale (2005) esclarece que a idade ¢ um importante fator para a aquisicdo dos
idiomas, uma vez que impacta nas diversas esferas do desenvolvimento, como o linguistico,
neuropsicoldgico, o cognitivo e o sociocultural por exemplo.

A necessidade de um segundo idioma permite o intercambio econémico social. Tal
fato, aliado as transformac@es sociais, isto €, a um mundo cada vez mais globalizado e sem
fronteiras, tem levado muitos paises industrializados a investirem nessa tematica
(MENDONCA; FLEITH, 2005).

Considerando as evidéncias quanto ao fato de que a aquisi¢cdo de uma nova lingua
pode favorecer o desenvolvimento cognitivo dos alunos, explicitamos, nos quadros 13 e 14 a
seguir, o Projeto de Universalizacdo das Linguas com os respectivos planejamento e

compreensdo programatica:

Quadro 13 - Projeto de Universalizacdo das Linguas

Projeto de Universalizacao das Linguas

O que? | Programa voltado para alunos que ndo podem ter acesso ao servigo de aulas de
linguas estrangeiras.

Por que? | A aprendizagem de um novo idioma esta associada a um maior
desenvolvimento cognitivo e, portanto, desempenho escolar.

Onde? Colegio de Aplicacdo Jodao XXIII.

Quando? | Ao longo do ano de 2019.
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Quem? Bolsistas da UFJF
Como? | Aulas de linguas estrangeiras
Quanto? | Pagamento das bolsas: cada bolsa para 12h tem o custo estimado de R$370,00

por més. Logo, o valor para 10 meses pagos a dois bolsistas sera de R$7400,00.

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 14 — Cronograma do Projeto de Universalizacdo das Linguas

graduandos da UFJF participantes do projeto.

Més Planejamento Acoes
Fevereiro | Selecdo dos bolsistas e alunos participantes Entrevistas com os alunos de
dos projetos. graduacdo para atuar no projeto e
selecdo dos alunos interessados
no projeto.

Aulas de linguas estrangeiras.

Marco Prética de Estagio Supervisionado dos Aulas de linguas estrangeiras.
graduandos da UFJF participantes do projeto.

0 Abril Pratica de Estagio Supervisionado dos Aulas de linguas estrangeiras.
1 graduandos da UFJF participantes do projeto.

o Maio Prética de Estagio Supervisionado dos Aulas de linguas estrangeiras.
graduandos da UFJF participantes do projeto.

Junho Préatica de Estagio Supervisionado dos Aulas de linguas estrangeiras.
graduandos da UFJF participantes do projeto.

Julho Prética de Estagio Supervisionado dos Aulas de linguas estrangeiras.
graduandos da UFJF participantes do projeto.

Agosto Préatica de Estagio Supervisionado dos Aulas de linguas estrangeiras.
graduandos da UFJF participantes do projeto.

Setembro Prética de Estagio Supervisionado dos Aulas de linguas estrangeiras.
graduandos da UFJF participantes do projeto.

Outubro Prética de Estagio Supervisionado dos Aulas de linguas estrangeiras.
graduandos da UFJF participantes do projeto.

Novembro Prética de Estagio Supervisionado dos Aulas de linguas estrangeiras.

Avaliacéo dos resultados do
Projeto de Universalizagéo das
Linguas.

Fonte: elaborado pela autora.
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Cabe ressaltar que uma das funcGes dos Colégios de Aplicacdo € ser um campo
préatico para os alunos das universidades. Nesse sentido, esse projeto vai ao encontro dos
objetivos previstos na legislacdo. Em suma, o aluno mais exposto as situacdes de estimulacéo
estara mais propenso a lidar com situacbes mais complexas, pois tem seu repertorio de
conhecimento do mundo mais ampliado (NASCIMENTO; SANTOS, 2013). Na secdo a
seguir, trazemos a Ultima acdo integrante deste PAE.

3.1.6 Apresentacdo dos resultados desse estudo para a gestao

Conforme j& discutimos neste estudo, o desempenho escolar sofre interferéncia de
fatores intra e extraescolares. Logo, a intervencdo eficaz dessa problematica requer varias
acOes, desde a implementacdo de politicas pablicas a acdes internas na escola. Ademais, na
escola, as acOes para melhoria do desempenho global dos alunos implicam o trabalho
conjunto de varios atores escolares.

Os resultados encontrados a partir desta dissertacdo apontam que as mudancas
abruptas e significativas dificultam o processo de adaptacdo durante a fase de transicdo
escolar, levando muitos alunos a serem reprovados no 6° ano. Nesse sentido, podem ser
citadas as mudangas avaliativas, a diminui¢do no apoio por parte do bolsista de TP, a falta de
didlogo entre as disciplinas e, ao longo dos anos, a falta de planejamento curricular e regras
distintas nos segmentos. Por fim, esse conjunto de mudangas juntamente com a transicdo da
infancia para a adolescéncia tem levado muitos estudantes ao baixo desempenho durante a
transicdo e nos anos finais do Ensino Fundamental.

A superacdo de todos esses apontamentos esta além do escopo de atuacdo do
psicologo, pois passa pela acdo da gestdo. Desse modo, a partir do entendimento de que é
necessario um maior didlogo entre os fazeres escolares na instituicdo, entendemos que a
apresentacdo deste PAE pode se tornar uma Util ferramenta para a gestdo repensar as praticas
escolares no Ensino Fundamental, superando as descontinuidades das etapas escolares que o
compde, isto €, anos iniciais e finais.

Além dos desafios mencionados, a gestdo também deve estar atenta a questdo do clima
organizacional. Na percepcéo das coordenadoras, os conflitos estdo presentes seja na relacao
aluno versus alunos, seja na relacdo alunos versus professores ou entre professores. Como
verificamos, o clima repercute na qualidade da educacdo e também na salde mental dos

envolvidos, condicdo essa fundamental para a criagdo de um ambiente rico e estimulador.
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busca pela qualidade na educacdo vai além do rendimento escolar. Nessa

perspectiva, Dourado (2007, p.940) faz a seguinte reflexao:

A busca por melhoria da qualidade da educacdo exige medidas ndo s6 no
campo do ingresso e da permanéncia, mas requer agdes que possam reverter
a situacdo de baixa qualidade da aprendizagem na educacgdo bésica, o que
pressupde, por um lado, identificar os condicionantes da politica de gestéo e,
por outro, refletir sobre a construcdo de estratégias de mudanga do quadro
atual.

Nesse contexto, esta dissertacdo parte da problematizacdo das condi¢Ges de

permanénc

ia no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII. O sorteio publico garante 0 acesso a essa

escola a um puablico diversificado, entretanto a instituicdo precisa repensar as suas praticas a

luz da verdadeira inclusdo, ou seja, aquela que permite a todos os alunos a se desenvolverem

plenamente. Os quadros 15 e 16 apresentam uma sintese dessa proposta:

Quadro 15

— Apresentacdo do PAE para a Gestéo

Apresentacao do PAE para a Gestao

O que? | Apresentagdo dos resultados desse estudo para a gestao

Por que? | A gestdo, por sua posigdo privilegiada, pode utilizar-se deste estudo para
sistematizar mudancas no Ensino Fundamental.

Onde? Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII.

Quando? | Segundo semestre de 2018.

Quem? | Autora-pesquisadora deste estudo.

Como? Reunido com a dire¢do de ensino.

Quanto? | Sem custos.

Fonte: elaborado pela autora.

Quadro 16

Cronograma Apresentacdo do PAE para a gestédo

Més Planejamento Acodes

O, ON

Setembro | Apresentacdo deste estudo | Reunido expositiva dos resultados
de 2018 para a Diretora de ensino. | desse estudo, visando contribuir para

a melhoria da qualidade no Colégio
de Aplicagdo Jodo XXIII.

Fonte: elaborado pela autora.
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A apresentacdo deste estudo para a gestdo serd o primeiro passo para implementacéo
do PAE no ambito institucional. A finalidade desta agdo é apresentar os resultados obtidos na
pesquisa e pensar conjuntamente na aplicacdo dos projetos, bem como viabilizar 0s custos
envolvidos no processo. Por fim, acreditamos que esses projetos possibilitam a permanéncia
dos alunos, sobretudo, porque visam a melhorar o desempenho escolar dos alunos.

As acdes propostas neste PAE seguem em consonancia com o objetivo de contribuir
para a melhoria da qualidade da educacéo brasileira. As ac6es foram planejadas no sentido de
permitir maior participacdo democratica, pois reconhecemos os limites de agfes néo

colaborativas para que se alcance uma qualidade social para todos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, estabelecemos como objetivo geral compreender a influéncia dos
fatores intra e extraescolares no desempenho dos alunos do 6° ano escolar, procurando
entender o perfil de alunos mais vulneraveis durante a transicdo do Ensino Fundamental. Os
resultados obtidos para os fatores intraescolares apontam que as descontinuidades das préaticas
pedagdgicas dificultam a adaptacdo ao sexto ano escolar. Ja os resultados encontrados para 0s
fatores extraescolares constatam que os alunos com melhores desempenhos sdo aqueles
oriundos de um contexto socioecondémico e cultural maior, contando com um maior
background familiar. O estudo do fluxo escolar na instituicdo pesquisada apontou que a
transicdo escolar dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental é acompanhada
por uma elevagdo nas taxas de reprovacao.

Em termos nacionais, nas ultimas décadas, percebemos um esfor¢o continuo para
democratizar 0 acesso a educacdo, fruto do reconhecimento da centralidade da educagdo no
desenvolvimento das nacdes. As analises nos mostram que 0 acesso ao sistema educacional
melhorou, porém esse avan¢o nao foi acompanhado por condi¢bes de qualidade expressas
pela proficiéncia e pelo fluxo adequado, ou seja, formacdo na idade correta.

Diante do atual cenario da educagdo brasileira, permanece a cobranca social por
melhores condicBGes de ensino visando a cumprir o estabelecido pelo constituinte quando
garante que a educacdo deve ser ofertada nos padrdes de qualidade.

Garcia e Poupeau (2003) elucidam que a nocdo de democratizacdo pode seguir dois
vieses diferentes, de modo que pode ser assimilada como “difusdo da instru¢do” e também
pode ser compreendida como atenuacdo entre origem social e alcance educacional. Ainda de
acordo com os autores, a propria nocdo do sucesso escolar implica parciménia, pois depende
dos métodos utilizados. Desse modo, os indicadores de democratizacdo escolar devem ser
analisados e interpretados a luz da critica, como a questdo dos titulos por exemplo. Apenas
atribuir o sucesso a democratizacdo dos titulos produzidos pode levar-nos a incorrer em erros,
pois é preciso também considerar o valor diferencial entre os titulos e o alcance desigual no
mercado de trabalho.

Nesse contexto, 0 acesso ampliado ao sistema educacional brasileiro demonstra um
principio de democratizacdo as oportunidades educacionais. No entanto, € preciso ir além,
analisando como as trajetérias educacionais se definem no interior do sistema. Em vista disso,
as analises do fluxo e da proficiéncia sdo valiosos recursos para se compreender o proprio

sistema educacional.
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Nesse sentido, este estudo de caso, ao analisar o fluxo e proficiéncia no Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII, repousa o olhar sobre as trajetdrias escolares que se desenham no
interior da institui¢do, contribuindo com as reflexdes sobre os desafios encontrados durante a
transicdo escolar do Ensino Fundamental e permitindo repensar praticas mais inclusivas.

Este trabalho permitiu averiguar se apenas o0 acesso a uma formacgdo de qualidade é
capaz de romper com os determinantes sociais, amenizando as desigualdades sociais. Por esse
motivo, a pesquisa no Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII constituiu um interessante estudo de
caso devido as suas peculiaridades, pois trata-se de um colégio publico dotado de mais
recursos, isto é, com Otima infraestrutura material e com um excelente quadro de recursos
humanos. O acesso a instituicio de ensino via sorteio busca atender a um principio
democratico, contudo é preciso ir além, buscando-se esclarecer se as condicdes de
permanéncia também o sdo.

Para isso, analisamos as condicGes de permanéncia na instituicdo, tomando como
referencial as reprovacdes, pois estas estdo relacionadas com as taxas de abandono, além de
ligadas ao alcance educacional. Sendo assim, elegemos o0 6° ano escolar por suas taxas de
reprovacao e investigamos o perfil socioeconémico das familias dos alunos almejando
compreender quem s&o os discentes com as maiores e menores médias de notas. Ao mesmo
tempo, também buscamos conhecer quem sdo os alunos reprovados em 2017. Também
averiguamos a percepcdo das coordenadoras do Colégio Jodo XXIII, buscando entender como
e quais fatores intraescolares interferem no desempenho escolar.

Nesse sentido, este estudo de caso permitiu compreender uma realidade atipica, ou
seja, se a oportunizagdo a um contexto escolar considerado de qualidade foi capaz de romper
os efeitos do background negativo, equalizando as oportunidades educacionais.

Os resultados encontrados para o 6° ano escolar apontam para a importancia da relacao
entre familia e escola nos resultados educacionais. O Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII,
mesmo se propondo a ser um campo de experimentacdo e inovacdo, ainda ndo se mostrou
capaz de romper os efeitos dos determinantes sociais no desempenho dos discentes.
Entretanto, para dados mais conclusivos, seria necessaria a realizacdo de um estudo amostral
probabilistico ao longo das transi¢Ges escolares, pois € sabido que os determinantes podem
ganhar ou perder forgca conforme a etapa do ciclo escolar.

Prosseguindo com os achados da investigacdo empreendida, verificamos que, muitas
vezes, a escola é incapaz de envolver os alunos e familias numa participacdo mais efetiva com
as atividades escolares. De fato, constatamos um baixo envolvimento dos alunos nas

atividades escolares, e os educandos provenientes de um contexto social mais desfavoravel
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sdo justamente os mais impactados com as demandas de adaptacdo inerentes aos anos finais
do Ensino Fundamental.

Sendo assim, a escola precisa dialogar com as necessidades dos alunos para que se
torne mais significativa, para isso, é preciso criar espagos de escuta, bem como promover um
maior protagonismo, envolvendo os alunos no fazer escolar.

Ademais, cabe ressaltar a relacdo entre afeto e aprendizagem. Os alunos reprovados
justificaram que as matérias das quais eles mais gostavam eram aquelas com que mais se
identificavam, seja pelo professor, pelo contetdo ou pela didatica. Esses mesmos discentes
sugeriram a realizacdo de aulas fora do contexto escolar para que 0 6° ano seja mais
interessante. Desse modo, evidencia-se, para esses alunos, a necessidade de se atentar a
praticas mais ludicas.

Também pudemos constatar que a escola, de certa forma, legitima as condicdes de
desigualdade por meio de suas préaticas, sobretudo quando espera das familias condicGes
plenas de participacdo na vida escolar dos alunos. Por outro lado, como negar o papel da
familia na formacdo dos seus filhos? Ao que parece, estamos longe do equilibrio ideal na
relacdo entre familia e escola.

Por meio deste trabalho, concluimos que equalizar as oportunidades educacionais
demanda ir além do acesso a uma escola de qualidade. Portanto, é necessario desenhar, no
interior da escola, praticas mais igualitarias que levem em contas as diversidades sociais
apresentadas, contribuindo para que todos tenham condi¢des de aprender e se desenvolver. De
igual modo, para o bom desempenho educacional, é necessario o apoio de outras politicas
publicas em outras areas, tais como salde, transporte, cultura, entre outras.

Esperamos que esta dissertacdo contribua para a superacdo das desigualdades
educacionais no interior do Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII, bem como esperamos
contribuir com as reflexdes acerca das desigualdades educacionais inseridas no sistema
educacional brasileiro. Por fim, poder pesquisar este tema foi de grande valia pessoal, pois
buscar contribuir para a superacdo das desigualdades tdo presentes e marcantes no nosso pais
é encorajador. O percurso de pesquisa foi desafiante. Desistir das velhas concepcdes e olhar
para uma realidade ja conhecida e permitir que ela flua por si s6, conduzindo-nos para o0 novo,
para outros caminhos e percepgdes, foi realmente instigante e extremante importante para

consolidar meu olhar como pesquisadora.
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APENDICE A — Roteiro de Entrevista Coordenador

1- Perfil

Identificacéo do segmento:
Formacéo Académica:

Tempo de atuacdo na Instituicio:
Tempo na Funcéo:

Tempo de magistério:

2- Transicao escolar

a)

b)
c)

d)

e)

Na sua percepc¢do, quais os desafios que os discentes encontram ao chegar ao novo
segmento?

Quais as principais diferencas entre 0os segmentos?

Como vocé definiria as praticas escolares nos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental (Planejamento curricular, avaliacdo, aulas)?

Existem trabalhos que estdo sendo feitos para que a transicdo seja mais
harmoniosa? Quais?

Essa transicdo segue os principios de organicidade, ou seja, ha uma continuidade
dos processos educativos atraves do planejamento Curricular?

3- Rendimento Escolar e reprovacao

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)
K)

Como € o rendimento escolar durante o quinto ano e o 6° ano?

Quiais fatores influenciam o rendimento escolar nesses anos?

Como vocé compreende o0 aumento das reprovagdes no 6° ano?

Quais solucdes vocé acredita que contribuiriam para reverter essas reprovacdes?
Quais sdo as disciplinas que os alunos possuem maiores dificuldades?

Qual o maior fator de peso nessas reprovacdes? (nota, disciplina, etc)

Quais recursos tém sido empregados quando o aluno tem mau rendimento?
Como os docentes tém lidado com essa quebra de rendimento escolar no 6° ano?
Como as familias lidam com a reprovagdo?

Quais os impactos da reprovacao para os discentes?

A reprovacdo tem sido uma medida eficiente para gerar aprendizagem no ano
seguinte?

4- Clima Escolar

a)
b)
c)
d)
e)

Como é a relacdo dos docentes com os alunos?

Qual importancia vocé atribui a relacdo estabelecida entre professores e alunos?
Como € a relagdo entre as coordenacdes?

Como é o relacionamento dos alunos entre si?

Como vocé observa o clima escolar nessa institui¢do?



APENDICE B — Questionario para os Pais:

1- Qual € o seu grau de parentesco com o aluno? ldade?

2 Atualmente voceé é?
() casado () divorciado () vive junto sem ser casado () solteiro
() viuvo Qutro:

3- Qual o grau de escolaridade de seus pais?

4- Por favor, preencha o quadro abaixo com informacdes sobre sua familia.

Nome Grau de Sexo | ldade Grau de Atividade
(primeiro) Parentesco | F | M escolaridade Remunerada?
Horas/semanais

1

2

3

4

5

6

7

8

9

10
5- Quantos bens da lista abaixo vocé possui em sua casa? (ANOTAR A QUANTIDADE)
Televisor Automovel Tablet Microondas
Geladeira Motocicleta Maquina de lavar Freezer
Celular Computador Banheiro Secadora de roupa

6- Responda sim ou ndo para as atividades ou recursos que o seu filho tem:

Acesso a Dicionério Faz Atividades Aulas Aula de linguas
internet em em casa esportivas? (fora | Particulares? | estrangeiras?
Casa da escola)
()sim ()ndo | ()sim( )ndo | ()sim ()ndo | ( )sim( )ndo | ( )sim ( )ndo
TV por Quarto préprio | Lugar calmo para | Calculadoras | Livros em casa
assinatura estudar em casa Em casa
( )sim ( )ndo | ( )sim( )ndo | ( )sim( )nédo ( )sim ( ( )sim ( )néo
)nédo

7- A casa que VOCé mora e propria?
( )sim ( ) nédo

8- Vocé considera seu filho:
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() Branco ( )Negro ( )Pardo ( )Amarelo ( ) Indigena
Outro

9- Como vocé considera classifica a interacdo com seu filho, nas seguintes atividades?
a. Conversam sobre assuntos politicos ou sociais
() Asvezes () nunca () Frequentemente

b. Conversam sobre livros, filmes ou programas de televiséo
() Asvezes () nunca () Frequentemente

c¢. Ouvem musica classica juntos
() Asvezes () nunca () Frequentemente

d. Almogam ou jantam
() Asvezes () nunca () Frequentemente

e. Passam tempo “batendo papo”
() Asvezes () nunca () Frequentemente

g. Realizam atividades de lazer juntos
() Asvezes () nunca () Frequentemente

10- Considerando toda fonte de renda familiar (beneficios, pens6es), marque um X na opcao
que mais se enquadra:

() Atéum salario min. () 2-3salarios

() 4-5salérios () 6-7salérios () Acima de 7 salarios

11- Seu filho ajuda nas atividades domesticas ou a cuidar do irmao?
() sim, todos os dias ( )sim, as vezes? (" )Nunca

12- Como vocé considera a relagéo do seu filho com a escola
() o6tima () boa ( )média ( )ruim

13- Com que frequéncia vocé conversa com seu filho sobre a escola e os estudos? Vocé o
faz...

a. () Diariamente. b. () Algumas vezes por semana.

c. () Pelo menos uma vez por més.  d. () Vérias vezes durante o ano.

f. () Com pouca frequéncia. g. () Nunca.

14. Com que frequéncia vocé consegue participar de reunides para discutir sobre o0s
problemas que ocorrem na escola?
a. () Todo més. b. () Algumas vezes durante o ano. c. () Nunca.

15- Com qual frequéncia vocé ajuda seu filho/filha com o dever de casa e com os estudos?
a. () Diariamente. b. () Algumas vezes por semana.

c. () Algumas vezes por més. d. () Algumas vezes durante o ano.

e. () Nao sobra tempo para isso.
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16- Que nota vocé daria para a expectativa de sucesso que vocé tem sobre o futuro do seu/sua
filho(a)? Em uma escala de 1 a 10, no qual 1 significa nenhuma chance de sucesso e 10
significa muita chance de sucesso, a nota é

17- Como vocé considera sua qualidade de vida?
( )boa ( )o6tima ( )regular ( ) ruim () muito ruim

18- Em uma escala onde 1 quer dizer “nada estressada(o)”, e 10 quer dizer “muito
estressada(o)”,que nota vocé da para o seu estado de humor atualmente?



APENDICE C — Questionario para os Alunos Reprovados no 6° ano/2017

1) Até que série sua mae ou outra mulher responsavel por vocé estudou?

a)
b)
c)
d)
€)
f)
9)

Nunca estudou

N&o completou a 4.a série/5.0 ano.
Completou a 4.a série/5.0 ano
Completou a 8.a série/9.0 ano
Completou o Ensino Médio
Completou a Faculdade.

N&o sei.

2) Até que série seu pai ou outro homem responsavel por vocé estudou?

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)

Nunca estudou

N&o completou a 4.a série/5.0 ano.
Completou a 4.a série/5.0 ano
Completou a 8.a série/9.0 ano
Completou o Ensino Médio
Completou a Faculdade.

N&o sei.

3) Para vocé, qual foi a maior dificuldade encontrada no 6° ano?

a)
b)
c)
d)
e)

mudanca de horério.

a quantidade de disciplina e professores.

as disciplinas sdo mais dificeis.

minha idade, pois era mais novo que meus colegas.
Outro

185

4) O que vocé mais gostava de fazer quando estava no quinto ano e agora ndo faz mais?

5) Como ¢€ sua rotina de estudos?

a)
b)
c)
d)

Estudo todos os dias

Estudo quando tem prova
Estudo as matérias mais dificeis
Né&o gosto de estudar

6) Como vocé estuda?

a)
b)
c)
d)
e)

Fazendo os deveres
Lendo as disciplinas

Faco resumos e exercicios
Assisto aulas na internet
Outro:

7) Alguém o ajuda nos estudos?

a)
b)

c)

Estudo com meus pais
Estudo com professor particular
Estudo sozinho
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d) Estudo com colegas
e) Outro

8) Vocé recebe ajuda nas atividades escolares?
a) Sempre
b) Frequentemente
C) asvezes
d) nunca

9) Vocé faz as tarefas para casa?
a) Sempre
b) Frequentemente
c) Algumas vezes
d) Raras vezes

10) Qual a disciplina mais dificil para vocé?
11) Qual a disciplina mais facil para vocé?
12) Qual a disciplina que vocé mais gosta (pode repetir das respostas anteriores). Por qué?

13) Vocé se relaciona bem com seus colegas de classe?
a) Sempre
b) Frequentemente
c) Asvezes
d) Nunca

14) Como ¢€ sua relagdo com seus professores?
a) Excelente
b) Boa
c) Razoavel
d) Ruim

15) Quantas horas por dia vocé fica internet?
a) Mais de 5 horas
b) 2-3horas
c) 1hora
d) Fico quantas horas quiser
e) Nao sei

16) Em qual horério vocé faz o dever de casa?
a) () Tarde
b) ( ) Noite
¢) ( ) Em qualquer horario

17) O que vocé poderia fazer para melhorar as suas notas na matéria mais dificil?
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a) () Fazer o dever de casa.

b) () Estudar além de fazer o dever de casa.

c) () Ter aulas de reforgo além das aulas normais.
d) () Néo consigo melhorar.

Outra sugestao:

18) Com que frequéncia vocé falta as aulas da escola? VVocé...

a) () Quase ndo falta.
b) () Falta pouco.
¢) () Falta muito.

19) Qual é a principal razdo que te faz faltar a aula?
a) () Problema de saude.
b) () Ter que ajudar em casa.
¢) () Chuva ou inundacéo.
d) () Falta de transporte.
e) () Outro (ANOTAR):

20) Com qual frequéncia vocé ajuda nas atividades domeésticas?
a) Todos os dias
b) Algumas vezes por semana
¢) N&o ajudo

21) Vocé gosta de estudar no colégio?
a) Adoro
b) Gosto
C) mais ou menos
d) Né&o gosto

22) Vocé gostaria de sugerir alguma mudanca para que o 6° ano seja mais legal?
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APENDICE D — Apresentacio das Respostas obtidas nos questionarios Aplicados aos Alunos

Perguntas

Escolaridade
da mée
ou mulher
responsavel

Escolaridade
do pai ou homem
responsavel

Qual a maior
dificuldade do 6° ano?

O que mais
gostava de fazer no 5°
ano e ndo faz mais?

Como é sua
rotina de estudos

Como vocé
estuda

Alguém o
ajuda nos estudos?

Vocé recebe
ajuda nas atividades
escolares?

Variaveis
Nunca estudou

Né&o completou a 42 série/5°ano
Completou a 42 série/5° ano
Completou a 82 série/9° ano
Completou o Ensino Médio

Completou a Faculdade

Nao sei

Nunca estudou

do completou a 42 série/5%no
Completou a 42 série/5° ano
Completou a 82 série/9° ano
Completou o Ensino Médio
Completou a Faculdade

N&o sei

Mudanca de horario

Quantidade de disciplinas/professor
As disciplinas sdo mais dificeis
Ser 0s mais novos do segmento

Tamanho fisico

Acordar tarde, mais tempo de recreio e ter
um dia a mais para fazer prova,;
Acordar tarde, ter mais aulas para fazer
prova, tirar tarefa semanal.

Jogar jogos e zerar;
Jogar jogos e zerar;

O recreio era mais longo e agora no 6°
ndo é tdo longo assim, tipo é s6 20 minutos, ndo da
para fazer tanta coisa;

N&o sinto falta nenhuma, pois ficava
muito presa.

Estudo todos os dias

Estudo quando tem prova
Estudo as matérias dificeis

Fazendo os deveres
Lendo as disciplinas

Assisto a aulas na internet

Jogos esducativos
Né&o estudo

Fago resumos e exercicios

Estudo com meus pais

Estudo com colegas
Estudo sozinho

Estudo com professor particular

Ninguém o ajuda

Sempre
Frequentemente
Algumas vezes

Nunca

(%)

16,7%
83,3%

16,7%

33,3%
16,7%
33,3%

16,7%
66,7%

16,7%

100%

33,3%

16,7%
16,7%
16,7%
16,7%

33,3%
50%
16,7%

33,3%
16,7%
16,7%
33,3%

(n)
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Vocé faz as
tarefas para casa?

A disciplina
mais dificil para vocé

A disciplina
mais dificil

Qual
disciplina vocé mais
gosta? Por qué?

Vocé se
relaciona bem com
seus colegas de classe?

Como é sua
relagdo com os
professores?

Quantas
horas vocé fica na
internet?

Em qual
horério vocé faz o
dever de casa?

O que vocé
poderia fazer para
melhorar suas notas
nas disciplinas?

Com que
frequéncia vocé falta
as aulas?

Qual a
principal razdo que te
faz faltar?

Sempre
Frequentemente
Algumas vezes

Raras vezes

Historia e Francés
Francés
Historia e Geografia
Ciéncias
Portugués

Matematica
Matematica e inglés

Historia porque eu gosto da professora e
francés porque a matéria € legal;
Historia;
Historia e portugués, porque 0s
professores sdo mais legais;
Historia e portugués, porque as aulas séo
divertidas;
Ciéncias porque eu domino mais;

Educagcdo fisica porque faco exercicios.

Sempre
Frequentemente
As vezes
Nunca

Excelente
Boa
Razoéavel

Mais de 5 horas
2-3 horas
1 hora
Fico quantas horas quiser
N&o sei

Tarde
Noite
Em qualquer horario

Fazer o dever de casa
Estudar além de fazer o dever de casa
Ter mais aulas de reforgo, além das aulas
Né&o consigo melhorar

Quase ndo falta
Falta pouco
Falta muito

Problema de salde
Ter que ajudar em casa
Chuva ou inundacédo
Falta de transporte
Morte

66,7%

33,3%

16,7%
16,7%
33,3%
16,7%
16,7%

83,3%
16,7%

66,7%
33,3%
50%
16,7%

33,3%

33,3%
16,7%

50%

66,7%
33,3%

66,7%

33,3%

100%

83,3%

16,7%
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Com qual Todos os dias
frequéncia vocé ajuda Algumas vezes por semana
nas atividades Né&o ajudo
domésticas?

Adoro
Vocé gosta de Gosto
estudar no Colégio? Né&o gosto

Mais ou menos

O “Gerado” dar aulas de matematica e ter
mais trabalhos;

Vocé gostaria “Geraldo” dar aula de matematica;
de sugerir alguma N&o precisar acordar cedo e ter mais
mudanca para que 0 passeios fora da escolg;

6° ano seja mais legal? Além do campeonato de matematica
poderia ter jogos para poder ficar fora de sala de
aula, porque aula o dia inteiro néo dé!
Aumentar o horério de recreio;

Aula sem ser aula, mais passeios.

Fonte: elaborado pela autora.

50%
33,3%
16,7%

33,3%
33,3%
16,7%
16,7%

= N
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