UNIVERSIDADE ‘EEE IJ[JES(i)I:()I\If\

ANA DONISETE DE OLIVEIRA

CAUSAS E CONSEQUENCIAS DO FRACASSO
ESCOLAR: AVALIACAO EXTERNA E O SEU
PAPEL

Orientador: Professor Doutor Jacinto Serrdo de Freitas

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologia
Faculdade de Ciéncias Sociais, Educacdo e Administracao

Instituto de Educacdo

LISBOA
2021



ANA DONISETE DE OLIVEIRA

CAUSAS E CONSEQUENCIAS DO FRACASSO
ESCOLAR: AVALIACAO EXTERNA E O SEU
PAPEL

Dissertacdo defendida em provas publicas para a
obtencdo do grau de Mestre em Educagéo no curso
de Mestrado em Ciéncias da Educacdo, conferido
pela Universidade Luséfona de Humanidades e
Tecnologias, perante o jari, com o Despacho
Reitoral N° 279/2021, de 14 de Outubro de 2021,
com a seguinte composicao:

Presidente: Prof. Doutor Oscar Conceigdo de
Sousa - ULHT

Arguente: Prof.2 Doutora Judite Primo - ULHT
Orientador: Prof. Doutor Jacinto Serrdo de
Freitas - ULHT

Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologia
Faculdade de Ciéncias Sociais, Educacdo e Administracao

Instituto de Educacdo

LISBOA
2021



Epigrafe

Um galo soxinho ndo tece uma manhd: ele precisard
sempre de outros galos. De um que apanhe esse grito que
ele e o lance a outro; de outro galo que apanhe o grito de
um galo antes e o lance a outro; e de outros galos que com
muzitos outros galos se cruzem os fios de sol de seus gritos
de galo, para que a manhd, desde uma teia ténue, se vd
tecendo, entre todos os galos.
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RESUMO
O presente estudo se propds a investigar a problematica do fracasso escolar dos estudantes
economicamente menos favorecidos e excluidos do direito a educacdo basica. A pesquisa
assenta no paradigma interpretativo e foi desenvolvida a partir do estudo de caso, no ano letivo
de 2018, em uma escola da periferia de Manaus, tendo como participantes estudantes do Ensino
Fundamental anos finais, com distorcao idade/serie, Educacéo de Jovens e Adultos, docentes e
a diretora. Os dados foram recolhidos através de questionarios, entrevista e analise documental.
A pesquisa permitiu responder as questfes propostas, destacando indicadores abaixo das metas
estabelecidas. Comprovando que ha realmente um problema no aspecto que este estudo se
propbs problematizar e investigar. Evidencia-se as razGes para o fracasso, a gravidez na
adolescéncia, reclusdo dos adolescentes, o trabalho infantil sdo fatores importantes no (in)
sucesso escolar. Destacam-se as caracteristicas antagbnicas de educacdo desejada por
estudantes e professores, o pré-conceito da escola em relacdo aos jovens empobrecidos e a sua
aprendizagem, a descontextualizacdo do curriculo vigente e 0 conhecimento raso sobre o tema.
A avaliacdo externa sobressai como um elemento irrisério no planejamento das acdes
pedagogicas e os resultados se confirmam como um elemento coletivo na estrutura excludente

do sistema educacional.

Palavras-chave: Desigualdades socioecondmicas, fracasso escolar, avaliacdo externa,

evasao, exclusao.



ABSTRACT

The present study aimed to investigate the problem of the school failure of economically
disadvantaged students and excluded from the right to basic education. The research is based
on the interpretative paradigm and was developed from the case study, in the 2018 school year,
in a school in the outskirts of Manaus, with final year students, with age / grade distortion,
Youth Education and Adults, teachers and the director. Data were collected through
questionnaires, interview, and documentary analysis. The research allowed answering the
questions proposed, highlighting indicators below the established goals. It proves that there is
indeed a problem in the aspect that this study proposes to problematize and investigate. The
reasons for failure, teen pregnancy, seclusion of adolescents, child labour are important factors
in (in) success in school. We highlight the antagonistic characteristics of education desired by
students and teachers, the preconception of the school in relation to the impoverished youth and
the learning and decontextualization of the current curriculum and the shallow knowledge on
the subject. The external evaluation stands out as a negligible element in the planning of
pedagogical actions and the results are confirmed as a collective element in the excluding

structure of the educational system.

Keywords: Socioeconomic inequalities, school failure, external evaluation, avoidance,

exclusion.
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INTRODUCAO

A proposta desta investigacao consiste em buscar pressupostos para a reflexao sobre a
ruptura do processo de ensino e de aprendizagem, entre os alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental do Estado do Amazonas. De acordo com os dados do Sistema Integrado de Gestéo
Educacional do Amazonas - SIGEAM é possivel comparar o resultado dos anos 2013, 2014 e
2015, das primeiras séries do Ensino Médio com o resultado das terceiras séries do Ensino
Médio, onde se confirma a veracidade desta preocupacdo, enquanto 0s primeiros anos reprovam
em média 9.5% e mostram o abandono em média de 18.0%. As terceiras séries do Ensino Meédio
reprovam em média 4.0% e apresentam em média 10.0% de abandono, indices muito altos para
um Estado que tem como meta garantir educacdo com qualidade e de forma equitativa a todas

as criancas, adolescentes e jovens do Estado do Amazonas.

Os indicadores destacados no paragrafo anterior contradizem os resultados de
exceléncia alcangados nas avaliagOes externas pelos alunos das escolas do Ensino Fundamental
—anos iniciais. O ranking criado inicialmente entre as escolas publicas do Estado do Amazonas
a partir de sua politica em premiar aquelas que alcancam as metas pré-estabelecidas, gerando
hoje maior exclusdo tanto aos alunos como as escolas que ficam fora dessas metas. E
aparentemente ndo contribui para que haja melhoria da aprendizagem, antes pelo contrério. De
acordo com os dados das avaliacdes externas, Prova Brasil, Programe for International Student
Assessment (PISA) e Sistema de Avaliacdo do Desempenho Educacional do Amazonas
(SADEAM), observa-se que a proficiéncia dos estudantes mantém se no padrdo béasico ou
abaixo do basico, apenas uma pequena parcela atinge a meta considerada ideal. Nesses
resultados, observa-se a defasagem significativa da proficiéncia, em lingua portuguesa e
matematica em todos os niveis da educacéo basica, em especial Ensino Fundamental anos finais

e Ensino Médio.

Torna-se necessario identificar as causas do fracasso escolar do Estado do Amazonas,
entender como e porque acontece a ruptura na aprendizagem de um nivel de ensino para o outro
e entdo articular agbes pedagdgicas e politicas publicas necessérias ao processo da
democratizagdo do conhecimento, de modo a minimizar a exclusdo dos estudantes que ano a
ano que ficam fora das salas de aula. O abandono dos estudantes amazonense coloca o Estado

entre os que tém as maiores taxas de evasao e de distor¢do idade/série no Brasil.

Portanto, investigar o fenbmeno da ruptura no processo de escolarizagdo na educacéao
basica é um caminho possivel para dar resposta as indagacdes cotidianas dos profissionais de
13



educacdo. Compreender por que as escolas do Ensino Fundamental, dos anos iniciais,
conseguem alcancar as metas estabelecidas e na sua grande maioria, tornam-se escolas
premiadas de acordo com a politica do Estado do Amazonas. Enquanto as escolas do Ensino
Fundamental anos finais e do Ensino Médio convivem com um desempenho abaixo do

esperado.

Segundo Torres (2004) a repeténcia é aceita como algo natural, como componente
inerente e até inevitavel da vida escolar, portanto, a cultura da reprovacdo, evasdo e distor¢do
da idade escolar torna-se quase intrinseca a vida dos estudantes da rede publica do Estado do
Amazonas, ndo havendo preocupacdo com a permanéncia do estudante na escola. E as
avaliacBes externas consolidam o resultado de insucessos no processo de escolarizacdo, 0
tratamento homogéneo das escolas, ndo permite que aquelas escolas consideradas fracas saiam

do status quo ao qual estdo submetidas.

O baixo desempenho das institui¢cOes escolares provoca a necessidade de encontrar
responsaveis por indicadores tdo aquém de resultados considerados de qualidade. Nesse
processo algumas instituicbes sdo enaltecidas, outras discriminadas como tal. Essa
discriminagdo positiva e negativa das proprias instituicbes escolares tende a empurrar 0s
estudantes para os indesejados fendmenos de exclusdo. As expulsdes transvestidas de
transferéncias sdo constantes nas unidades escolares. De acordo com Ferraro (2004), vivencia-
se a dupla dimensao do fenémeno da exclusdo escolar, considera-se a exclusdo da escola e na
escola. Notam-se neste processo a exclusdo no espaco escolar e a exclusdo da escola que é a
falta de acesso as salas de aula.

Sendo assim, alunos com dificuldades de adaptacdo as normas escolares e com baixo
desempenho sdo comumente responsabilizados pelo seu insucesso e transferidos para outras
unidades escolares ja estigmatizadas pelo fraco desempenho. Estabelece-se deste modo um
circulo vicioso, escolas com baixo desempenho recebem alunos com insucesso escolar e
dificilmente saem dessa letargia gerada pelos resultados insuficientes e ditados pelo sistema de
avaliacdo vigente. Por outro lado, as escolas com desempenho excelentes abrem as portas para
os alunos que trazem em seu historico resultados bem-sucedidos. Consequentemente as vagas
que pertencem as escolas consideradas de exceléncia sdo disputadas pela classe média e alta,
gue visam as cotas sociais pertencentes as boas universidades publicas do Pais. Trata-se de um
fendmeno perigoso do ponto de vista do principio da igualdade de oportunidades e de uma
sociedade democratica, respeitadora dos direitos de cidadania tipificados na ética dos Direito

14



Humanos que se opde a Declarag¢ao de Dakar, 2000, “Todos pela Educacéo”. Nesta conferéncia
0S paises participantes, assume 0 compromisso com a expansdo da educagdo basica,

assegurando a qualidade, a equidade e reduzir a disparidade, garantindo educagao para todos.

Contudo, no Estado do Amazonas as escolas com resultados positivos sdo as mais
beneficiadas pela Secretaria de Educacdo, com recursos financeiros, projetos diferenciados e as
escolas com baixo desempenho, normalmente sdo escolas situadas em areas periféricas, ndo
tem visibilidade, bem como os alunos, que aparentemente, sdo invisiveis ao sistema. A
proposito, Benavente (1990) acrescenta que a teoria sociocultural justifica a falta de pertenca
social destes estudantes das classes populares e que a escola em seu papel na reproducdo social

transforma as desigualdades sociais em desigualdades escolares.

Neste sentido, importa investigar historicamente as razdes do processo de excluséo e
fracasso escolar e da falta de qualidade das escolas publicas. Entender que responsabilizar os
excluidos das salas de aula por sua propria exclusdo € consequéncia de uma reproducao
ideologica da sociedade. Marchesi (2004) destaca que todo o problema de aprendizagem é
centralizado no estudante. Entretanto, entende-se que o problema da aprendizagem néo esta
centrado apenas no estudante, mas todos os envolvidos no processo de ensinar e aprender séo

responsaveis pelos resultados obtidos.

Por isso, enquanto profissional de educacdo e cidadd inserida no mundo
contemporaneo, convivendo cotidianamente com o processo de exclusdo, enxergando alunos,
criancas e jovens, a serem descartados pelo sistema educativo e responsabilizados pela sua
prépria exclusdo, sou instigada a buscar além das salas de aula e dos muros das escolas,
explicacOes para este fendmeno, com o desejo de que a educacdo neste Pais venha acontecer

com qualidade e equidade para todos os individuos.
2. PROBLEMATICA

O Estado do Amazonas tem sido constantemente desafiado quanto a qualidade e a
equidade da educacdo ofertada para criancas, adolescentes e jovens. No entanto, o que se tem
firmado historicamente é adverso ao que se deseja e é proposto. A oferta da educacdo ndo atende
aos anseios da sociedade com relacdo a qualidade e uma grande percentagem de alunos
apresenta, no final de cada nivel da educacdo basica, um desempenho insuficiente. De acordo
com o desempenho dos estudantes na avaliacao externa do Estado do Amazonas — SADEAM,
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41.1% dos estudantes que chegam a 1.2 Série do Ensino Médio demonstram um conhecimento
minimo em matematica, tem apenas o dominio das quatro operagdes. E em lingua portuguesa
16.2% dos estudantes apresentam uma leitura minima, esses estudantes ndo compreendem e
ndo interpretam o que leem. Estdo muito aquém do que € esperado no processo de escolarizacao.
Sendo esse o retrato da educacdo no Estado do Amazonas, cabe a este trabalho investigativo
compreender este modelo de escola que ndo ensina com eficacia as competéncias e habilidades
basicas necessarias para os desafios do século XXI. “Os desafios sdo, neste tempo das
tecnologias de informacéo e da mundializagéo, complexos e exigem mudancgas nos modelos de
funcionamento das escolas e nas pedagogias” (SERRAO, 2017, p. 21).

N&o ha estimulos para os estudantes a permanecerem na escola no tempo correto, o
curriculo ndo estabelece o didlogo necessario com as mudangas e nem com a realidade dos
alunos e raramente agrega conhecimentos que assegurem o desenvolvimento das competéncias
necessarias ao adolescente e ao jovem para a mudanca de vida desejada. Patto (2015) utiliza da
seguinte argumentac¢do e confirma a descrenga “na escola como redentora da humanidade” e
“que a posse do alfabeto ndo livra o homem da desigualdade social e da exploracdao”. Freire
(1987) afirma que o didlogo comeca na busca do contetido programatico. Entretanto, o curriculo
da rede estadual ndo possibilita o dialogo entre os sujeitos no processo de aprendizagem e ndo
garante o didlogo com o seu tempo. Associado a esses fatores internos, temos a realidade socia
econbmica que condiciona a maioria dos individuos a viverem em extrema pobreza o que
consolida o insucesso da grande maioria dos estudantes da rede publica.

Por certo, Freire (2000) assegura que a educacdo que pretenda estar a servi¢co da
boniteza da presenca humana no mundo deve viver a tensdo entre a autoridade e liberdade e
gue estas ndo sdo antagOnicas. Entretanto, a escola convive com um curriculo Unico sem a
liberdade para flexibilizar de acordo com suas necessidades contextuais, o dialogo est ausente
das salas de aula e praticamente a autoridade enquanto poder define as a¢des pedagdgicas, que
resultard em grande medida nas reprovacdes e exclusdes que se conhece. Ainda de acordo com
Freire (1987), nessa relacdo ndo haverd conhecimento, pois, os educandos ndo sdo chamados a
conhecer, mas a memorizar o contetdo narrado pelo educador. Bourdieu (2011), igualmente
confirma que os alunos das classes populares sdo obrigados a renunciar as aspiragdes escolares
e sociais que a propria escola inspira.

Nestas condi¢es, os alunos tém dificuldades de adaptagdo as normas escolares, tém
baixo desempenho e muitos acabam n&o terminando o ano letivo e séo responsabilizados pelo

seu insucesso na escola. As matriculas das escolas consideradas de exceléncia sdo disputadas
16



por uma parcela da sociedade com melhores condigdes econémicas, visando as cotas sociais
destinadas pelas politicas afirmativas para o ingresso nas universidades pablicas com melhor
avaliacdo no Pais.

Segundo Serrdo (2012), a educacdo deve assumir-se como um direito humano e um
bem publico e a qualidade da educacdo deve reger-se pelas orientagdes éticas e juridicas dos
Direitos Humanos, visando a igualdade de oportunidades e o respeito pela dignidade de cada
um. Nesta esfera de preocupac0es realca-se, pela negativa, o papel da avaliagéo externa nesse
processo de exclusdo dos estudantes que ndo apresentam resultados satisfatorios, com a
justificativa de que a escola ndo pode baixar os indices, tornando-se entdo uma forma perversa
de legitimar a ndo aceitacdo dos estudantes carentes a frequentarem as escolas com uma
qualidade diferenciada destacadas das demais.

Trata-se de uma orientacdo perigosa do ponto de vista do principio da igualdade de
oportunidades e de uma sociedade democratica, respeitadora dos direitos de cidadania
tipificados na ética dos Direito Humanos.

Assim, atendendo a estas situacGes preocupantes, importa no ambito das ciéncias de
educacéo problematizar e investigar o fendmeno e, consequentemente, neste estudo levanta-se
a seguinte questdo de partida: O que faz com que os alunos das classes menos favorecidas da
rede publica sejam, em grande medida, excluidos do direito a educacdo basica?

E, tendo em vista as particularidades do problema e a orientacdo do trabalho de
investigacao, subjacente a questdo de partida do trabalho, seguem-se as questdes especificas de
investigacao.

Quais motivos conduzem os estudantes da classe economicamente menos favorecida
a fracassarem no processo de escolarizacdo durante a educacao béasica?

Quais relacBes podem ser estabelecidas entre o curriculo do Estado do Amazonas e a
matriz de descritores da avaliagdo externa definida pelos institutos que realizam a avaliagdo?

Quais as concepcdes dos gestores, coordenadores pedagdgicos e professores sobre o
curriculo e a avaliacdo externa?

E possivel estabelecer uma relagéo entre a avaliago externa e sua colaboracio para a
melhoria da aprendizagem?

Quais as oportunidades propostas pela escola para orientar os estudantes para que
efetivamente possam reescrever sua historia superando o fracasso e assegurando sua ascensdo

social?
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3. OBJETIVOS DE INVESTIGACAO

O objetivo geral deste estudo é compreender o fendmeno do fracasso escolar presente
na vida dos estudantes das classes economicamente menos favorecida, considerando o baixo
desempenho escolar, apresentando elevados niveis de reprovacdo, de abandono escolar e da

distorcao idade/série.

Com vista a aquisicdo dos propdsitos da investigacdo tracam-se os objetivos que, na
otica de Creswell (2010, p.143), “a declaragdo do objetivo tem a fungdo de comunicar a intengao
geral de um estudo proposto em uma sentenca ou em varias sentengas”. Assim, derivam do

objetivo geral os seguintes objetivos especificos da investigacao:

1. Estabelecer relagdes entre as condi¢Ges socioecondmicas dos alunos e processo
de escolarizacdo durante a educacdo bésica.

2. Estabelecer a relacdo entre o curriculo das escolas publicas e a avaliacdo externa
realizada por institutos nacionais.

3. Estabelecer a relagdo entre curriculo, avaliacdo externa e praticas pedagogicas.

4.Conhecer os impactos da avaliacdo externa para a melhoria nas aprendizagens.

5. 1dentificar oportunidades e condi¢bes do sistema para superar 0 insucesso

escolar.
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CAPITULO |

4. CURRICULO E AVALIACAO

4.1. O contexto educacional do Estado do Amazonas: uma visdo contemporanea

Um elitista compreende a expressdo como uma pratica
educativa centrando-se em valores das elites e na negacéo
implicita dos valores populares. O culto da sintaxe
dominante e o repudio, como feilra e corruptela, da
prosodia, da ortografia e da sintaxe populares. Por outro
lado, um democrata radical, jamais sectério,
progressistamente pds-moderno, entende a ex-pressao
como a busca de uma educagdo seria, rigorosa,
democratica, em nada discriminadora nem dos renegados
nem dos favorecidos. Isso, porém, ndo significa uma
pratica neutra, mas desveladora das verdades,
desocultadora, iluminadora das tramas sociais e
historicas. (FREIRE, 1993, p. 23)

Refletir o curriculo da escola publica e avaliagdo externa, ou avaliacdo em larga escala,
nos remete as mais variadas concepcbes pedagdgicas que ao longo da histéria foi se
desenvolvendo de acordo com os contornos ideol6gicos dos grupos que se alternam no poder e
consolidam as contradi¢bes de uma sociedade estruturada em classe dominante e dominada.
Freire (1994, p. 33) define o fortalecimento das contradi¢des sociais quando afirma que, “o
‘saber’ ¢ uma doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda
numa das manifestacdes instrumentais da ideologia do opressor”.

Constata-se historicamente que a educacdo publica destinada a populacdo menos
favorecida transita com o descaso, € uma ferramenta de barganha nas disputas eleitorais. Apos
0os momentos politicos a educacdo volta ao seu status quo, objeto do dominio da classe
dominante, esquecida por aqueles que pediram votos, usando o discurso da luta pela educacéo
com qualidade para todos. Teixeira (1977, p. 63) relata que “na década de 20 a 30, comegou a
amadurecer mais a consciéncia politica da nacéo e se iniciou a batalha pelo voto secreto e livre,
esta batalha devia ser acompanhada da sua 6bvia contrapartida — a educagéo do povo”. A fraca
aposta nas politicas publicas educacionais comprova-se mediante os indicadores oficiais,
qguando se olha o quantitativo de estudantes que conclui a educacao basica, estampa-se o triste
retrato da realidade educacional no Estado do Amazonas. Entre as criangas e jovens de classe
economicamente empobrecidas, poucos conseguem finalizar essa etapa da educacdo. Observa-
se que hd uma discrepancia muito grande entre o nimero de criancas e jovens que se matriculam
nas séries iniciais e 0 nUmero de criancgas e jovens que conseguem concluir a educacéo basica.

Entretanto, o Plano Nacional de Educagéo - PNE assegura na Meta 04 que até o ano 2022, 95%
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ou mais dos jovens brasileiros de 16 anos deverdo ter completado o Ensino Fundamental e 90%
ou mais dos jovens brasileiros de 19 anos deverao ter completado o Ensino Médio.

Ao deparar com as estatisticas, comprovando que uma pequena percentagem de
estudantes supera o fracasso e concluem a educacédo basica,(ver tabela 1) fica a indagacdo, que
curriculo pauta a pratica pedagdgica das escolas na rede estadual de ensino do Estado do

Amazonas?

Tabela- 1 Taxa de alunos concluintes na educacéo basica no Estado do Amazonas

NIVEL DE ENSINO 2013 2014 2015
ENSINO FUNDAMENTAL 57,3% 60,6% 73,0%
ENSINO MEDIO 43,3% 51,1% 52,6%

Fonte: todospelaeducacéo.org. br (2018)
Do ponto de vista de Libaneo (2012, p.15) “tém-se observado, nas Gltimas décadas,

contradi¢cdes mal resolvidas entre quantidade e qualidade em relagdo ao direito a escola, entre
aspectos pedagdgicos e aspectos socioculturais. Assegurar 0 acesso a escola para todos, ndo
assegura a aprendizagem na mesma perspectiva. Para poucos a aprendizagem ¢ realidade”.
Revisitando os documentos de Jontiem (1990), Dakar (2000) e Coreia (2015), depara-
se com contratos firmados pelos governantes, em que a prioridade é assegurar ao individuo o
direito a educacdo com equidade. Na Coreia do Sul durante o Férum Mundial da Educacéo,
cujo tema era “Educagdo 2030: rumo a educagdo de qualidade inclusiva e equitativa e a
educagdo ao longo da vida para todos”, na Declaragdo de Incheon (2015, p.29), os governantes

presentes assinaram e proclamaram:

Garantir 0 acesso e a conclusdo de uma educacdo de
qualidade para todas as criangas e todos os jovens, com
pelo menos 12 anos de escolarizagdo primaria e
secundaria gratuita, puablica, inclusiva, equitativa e de
qualidade — destes, pelo menos nove anos devem ser
compulsérios —, bem como garantir acesso a uma
educacdo de qualidade para criancas e jovens fora da
escola por meio de uma gama de modalidades. Garantir,
ainda, a oferta de oportunidades de aprendizagem de
forma que todos os jovens e adultos adquiram uma
competéncia funcional em leitura, escrita e matematica,
de modo a incentivar sua participagdo plena como
cidaddos ativos. A oferta de pelo menos um ano de
educagdo pré-primaria gratuita e compulsoria de boa
qualidade também deve ser incentivada (Declaragdo de
Incheon, 2015, p.29)

Connel (1995, p. 27) afirma “que ensinar bem em escolas em desvantagem requer uma

mudanca na maneira como o contetido é determinado”. A assinatura de documentos e discursos
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ndo muda a realidade desfavoravel aos menos favorecidos. Na sua compreensdo as elites
elaboram as politicas publicas e o pobre tem poucos recursos para questionar aquilo que nédo é
de seu interesse. Acabam assimilando e acomodando a uma realidade perversa, que aprofunda
cada vez mais as desigualdades sociais e a afirmacdo dos cidaddos, perante os Direitos

Humanos.

A falta de significado na aprendizagem para uma
cidadania activa tem implicacfes negativas na vida de
cada um e na comunidade, provoca um poder civico fraco
que pde em causa a qualidade da democracia, da
liberdade e da autonomia das pessoas e das organizacées
e, por outro lado, induz uma consciéncia, individual e
colectiva, fragil em relacdo a ética dos Direitos Humanos
(SERRAQ; SALEMA, 2013, p. 45)

A distorcao idade/série e 0 abandono escolar, entre alunos de classe economicamente
desfavorecida indicam que educacdo publica no Estado do Amazonas na préatica ndo € uma
educacéo para todos (ver Tabela 2). Os indicadores demonstram que o Estado do Amazonas
tem um namero significativo de criancas e jovens fora da escola e com grande desfasagem
idade/série. O sistema educativo ndo tem conseguido atingir os objetivos, antes pelo contrario.
Segundo Dubet (2012, p. 22), “a escola reproduz as desigualdades sociais por ser mais favoravel

aos alunos social e culturalmente privilegiados”.

Tabela 2 - Taxa de distorcao idade/série no Estado do Amazonas

Segmento 2012 2013 2014
Ensino fundamental séries iniciais 16.6% 15.4% 14.1%
Ensino fundamental séries finais 27% 25.3% 23.4%
Ensino médio 48.8% 41.7% 45.3%

Fonte: todospelaeducacéo.org.br(2018)
O Estado do Amazonas convive com uma alta taxa de analfabetismo, segundo o

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, em 2014 essa percentagem ¢é de 8,3%.
Resultado da falta de acesso a escola, considerando as questfes geografica do Estado e
contribuindo para elevacdo desse indicador o abandono escolar (ver Tabela 3).

Tabela 3 - Taxa de abandono escolar do Estado do Amazonas

Segmento 2012 2013 2014
Ensino fundamental séries iniciais 3.0% 3.0% 2.4%
Ensino fundamental séries finais 7.6% 7.6% 5.8%
Ensino médio 7.6% 7.6% 5.8%
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Fonte: todospelaeducacéo.org. br (2018)

A proposito, Patto (2015), quando descreve as raizes historicas das concepcdes sobre
o fracasso escolar, relata que dentre os inimeros reveses enfrentados pela pobreza estid o
fracasso escolar. O acumulo do fracasso na trajetoria da vida escolar da crianca e do adolescente
empobrecido leva indiscutivelmente a desfasagens de idade/série e consequentemente ao
abandono escolar. Em sincronia as desigualdades sociais e econémicas, o Estado do Amazonas,
assim como no Brasil, vivencia-se a concepcao de que a reprovacdo é um principio pedagogico
que garante a qualidade da educacéo ofertada as criangas e jovens, consolida-se, portanto, a
ideia de que a boa escola reprova e s6 permanece na sala de aula alunos com condicdes de
aprendizagem, ao longo dos anos esse processo de exclusdo torna-se inerente a realidade de
uma camada social, que vai lentamente adequando-se ao sistema e converte-se em uma

realidade invisivel (ver Tabela 4).

Tabela 4 - Taxa de reprovacéo nas escolas publicas no Estado do Amazonas

Segmento 2012 2013 2014
Ens. Fundamental - Anos Iniciais 8.6% 6.2% 6.5%
Ens. Fundamental - Anos Finais 8.6% 11.7% 11,1%
Ensino médio 7.0% 7.4% 5.8%

Fonte: todospelaeducacéo.org. br (2018)
De acordo com Dubet (2012, p. 67), quanto mais afirmarmos “que as desigualdades

escolares sdo meritocraticas e justas mais agiremos para que elas assim sejam”. Consolida-se
gue 0s sujeitos em processo de aprendizagem sdo 0s proprios responsaveis pelo seu fracasso.
Os excluidos passam a ser responsabilizados por sua prépria exclusdo. Delors (2010, p.17)
enfatiza que, “a valorizacdo de todos os talentos, contribui de modo a diminuir o fracasso
escolar e a evitar em grande nimero de adolescentes, o sentimento de excluséo e de auséncia
de futuro™. Nesse sentido, o curriculo deve assegurar ao estudante a valorizacdo de seus talentos
e a descoberta e 0 desenvolvimento de suas potencialidades, particularmente, neste tempo que
“requer praticas condizentes com o acelerado fendmeno da globalizagdo e da sociedade de
informag¢ao de modo a gerar [...] um ambiente relacional humano, melhorar as aprendizagens
significativas dos alunos e potenciar o seu crescimento pessoal e social” (SERRAO, 2017,
p.18). Portanto, Connell (1995, p.27) aponta um “caminho para as escolas em desvantagem,

desenvolver um curriculo mais negociado e uma préatica pedagdgica mais participativa”.
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As escolas refletiram, assim, de acordo com o velho
estilo, o dualismo social brasileiro entre os favorecidos e
os desfavorecidos. Por isto mesmo, a escola comum, a
escola para todos, nunca chegou, entre nds, a se
caracterizar, ou a ser de fato para todos. A escola era para
a chamada elite. O seu programa, o seu curriculo, mesmo
na escola publica, era um programa, um curriculo para
privilegiados. Toda democracia da escola publica
consistiu em permitir ao pobre uma educacéo pela qual
pudesse ele participar da elite. (TEIXEIRA, 1977, p.29)

Ao considerar os indicadores educacionais do Estado do Amazonas € impossivel ndo
mergulhar historicamente na educacao brasileira e perceber que toda a trajetdria educacional
foi a partir das elites, percebe-se uma educacdo dualista, uma educacao para 0s pobres e outra
para os ricos. Como descrito por Libaneo (2102, p. 13). “a educacdo no Brasil € caracterizada
como uma escola do conhecimento para os ricos e como uma escola do acolhimento social para
os pobres”. Ndo houve um momento sequer da histéria do Brasil em que a educacdo publica
tenha sido vista e pensada a partir das classes populares, antes, porém, percebe-se 0

agravamento dessa realidade.

4.2. Sobre Educacdo: Um breve relato historico

Que democracia é esta que encontra para a dor de milhdes
de famintos, de renegados, de proibidos de ler a palavra,
e mal lendo seu mundo, razdes climaticas ou de
incompeténcia genética? (FREIRE 2011, p.14)

Conforme Kuenzer (2005), a concepc¢do pedagdgica dominante pode ser definida por
meio de duas expressdes que aparentemente sdo contrarias entre si: “exclusdo includente e
inclusdo excludente”. De fato, essas expressdes retratam historicamente a educacdo no Brasil.
A escola aparentemente inclui, mas todas as estratégias de funcionamento vao no sentido
contrario.

Antes da chegada dos portugueses, nos tempos da socializagéo direta, 0s povos que
aqui viviam tinham uma vida social organizada coletivamente, a educacdo instituida era
comunitaria. Uma educacdo que era desenvolvida de forma articulada com as condicbes de
vida, guiada pelo principio do aprender fazendo. Como descrito por Saviani (2013, p. 445) “a
educacdo, assumia um sentido comunitario, sendo os conhecimentos disponiveis a todos; a
divisdo do trabalho se limitava a caracteristicas de sexo e idade, ndo havia diferenciagdo por
especializacdo, o que tornava igualitdria a participacdo na cultura”. A organizagado educacional
se da formalmente na préatica educativa. Conforme descrito por Gémez (1998, p. 13), “nos

grupos humanos reduzidos e nas sociedades primitivas, a aprendizagem dos produtos sociais,
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assim como a educacdo dos novos membros da comunidade aconteceram como socializagdo
direta da geracdo jovem”.

Com a chegada dos colonizadores desencadeia-se outro modelo de educacéo, vindo da
Europa, cujo principio era um modelo superior ao modelo Tupinambg, isto, visto a partir da

otica do colonizador.

O processo de colonizagdo abarca, de forma articulada,
mas ndo homogénea ou harmonica antes dialeticamente,
esses trés momentos representados pela colonizacéo,
propriamente dita, ou seja, a posse e a exploracdo da terra
subjugando os seus habitantes; a educacdo enquanto
aculturacdo, isto €, a inculcacdo nos colonizados das
praticas, técnicas, simbolos e valores proprios dos
colonizadores; e a catequese entendida como difuséo e
conversdo dos colonizados a religido dos colonizadores.
(SAVIANI, 2013, p. 29)

Além da imposicdo de uma cultura ndo pertencente aos povos que aqui viviam a
organizacdo do trabalho também se modifica. Neste momento o nativo é subjugado as tarefas
definidas pelos colonos. A educacdo que os jesuitas implantam € restrita, mulheres,
escravizados, negros livres, pardos, filhos ilegitimos e criancas abandonadas ndo tinham
permissdo para frequentar as aulas. De acordo com Saviani (2013), quando os jesuitas foram
expulsos pelo Marques de Pombal, a soma dos alunos de todas as instituicdes jesuiticas nao

atingia 0,1% da populacéo brasileira.

No inicio da colonizagdo as escolas reuniam filhos de indigenas e dos colonos. Com o
passar dos tempos confirmou-se a separacdo de catequizados e instruidos. Os indigenas
catequizados e os filhos dos colonos instruidos. O plano de instrucdo dos jesuitas de carater
universalista e elitista consolida o processo de exclusdo nas escolas. Em Saviani (2013, p. 56)
vamos encontrar o seguinte esclarecimento, “universalista, porque tratava de um plano adotado
indistintamente pelos jesuitas, qualquer que fosse o lugar que estivessem. Elitista porque

acabou destinando-se aos filhos de colonos e excluindo os indigenas”.

Estes ultimos recebiam apenas a instrugdo dominical, que ficava sob a
responsabilidade dos parocos locais, com o objetivo de torna-los doceis para o trabalho.
Enquanto os filhos de colonos poderiam ir além da escola elementar. Observa-se que as funcoes
agricolas ndo exigem dos indigenas uma formacdo letrada apenas a subserviéncia para o

trabalho pesado.

Sabendo da importancia da educacéo para o seu dominio politico, a coroa portuguesa
ndo intervinha nos planos dos jesuitas. Houve nessa época o silenciamento das culturas.
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Conforme Aranha (2006, p. 144), “para eles civilizar os povos era fazer o possivel para iguala-
los aos melhores, por isso desenvolveram o silenciamento das culturas”. O século XVII,
Portugal ainda ird manter a col6nia distante dos acontecimentos da Europa, com a manutencéo
da economia agréria dependente e escravocrata. E no campo das ideias o Brasil continua a

margem de todas as mudangas que ocorriam na Europa.

O contexto historico iluminista traz os ideais da educacdo popular, que deveria ser
estendida a todos os cidadaos, instrucdo publica, gratuita e o conhecimento profissionalizante.
A tendéncia liberal sugere educacao sob a responsabilidade do Estado. De acordo com os ideais
do iluminismo a educacéo deve ser leiga e livre de privilégios de classe. Anisio Teixeira (1977)

define como se pensa a construcao de sociedade naquele momento.

Na convencéo francesa, se formulou o ideal de uma
educacao escolar para todos os cidaddos, ndo se pensava
tanto em universalizar a escola existente, mas em
concepgao de sociedade em que privilégios de classe, de
dinheiro e de heranca néo existissem, e o individuo
pudesse buscar, pela escola, a sua posi¢do na vida social.
(TEIXEIRA 1977, p.12)

Apesar dos novos ideais na Europa, o Brasil continua atrelado a educacéo dos jesuitas
até a metade do século XVIII. Marques de Pombal, precursor das ideias iluministas, serd o
responsavel pela reforma do ensino em Portugal e no Brasil, isso se inicia com a expulsdo dos
jesuitas, a escola torna-se leiga, instituem-se no Brasil as aulas régias. No entanto, a Reforma
Pombalina, como € conhecida fracassa por caréncia de professores, falta de livros didaticos,
escassez de recursos financeiros, baixos salarios de professores. Em 06 de novembro de 1772
é promulgada a lei que trata da reforma de ensino das escolas de primeiras letras. E novamente
fica evidenciado o processo elitista da educacdo. Conforme Saviani (2013, p. 96) demonstra,
“estender seus beneficios a0 maior nimero de povos e de habitantes desde que a possibilidade

pudesse permitir”. Para em seguida ponderar,

Ser impossivel adotar-se um plano que permitisse
estender os beneficios do ensino a todos igualmente, pois
nem todos os individuos destes reinos e seus dominios se
hdo de educar com o destino dos estudos maiores.
Considerando que ficam excluidos desse destino os
empregados nos servigos rasticos e nas artes fabris, que
ministram sustento dos povos e constituem os bragos e
méos do corpo politico. (SAVIANI, 2013, p. 96)

De acordo com Saviani (2013, p. 96), “ainda que as pessoas tivessem habilidades para
0s estudos, estas estariam destinadas as desigualdades. A uns bastara ler, escrever e contar, a

outros a lingua latina”. Toda a reforma visa a criagcdo de escolas uteis aos fins do Estado, em
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substituicdo as escolas que atendiam aos interesses eclesiasticos. Mas, contudo, a coldnia vive
o0 isolamento cultural, que segundo Saviani (2013, p. 114), “o isolamento cultural da col6nia
motivado pelo temor de que, por meio do ensino, se difundissem ideias emancipacionistas”. A
influéncia das ideias liberais alimentava o desejo de autonomia nas col6nias, por exceléncia, no
Brasil a Inconfidéncia Mineira € resultado desse desejo de autonomia.

Apos a Proclamacéo da Independéncia do Brasil, no periodo imperial a Assembleia
Geral Constituinte destaca-se pela necessidade de uma legislagdo especial para a instrucéo
publica e mais uma vez a elite apropria-se da formulagdo das propostas para a escola laica. A
instrucdo publica torna-se uma discussao nacional, que além da preconizacdo da educacédo
publica e a laicidade da educacdo. Define a caracteristica do curriculo como o conhecimento
necessario a todos independentemente da sua situacdo social devendo abranger os
conhecimentos elementares da escrita, aritmética, conhecimentos morais, fisicos e econémicos,
conforme exposto por Saviani (2013, p. 124).

Nesse periodo imperial inicia a hierarquizacdo e fragmentacdo das disciplinas no

curriculo.

A hierarquizacdo das disciplinas no curriculo devia
obedecer, grosso modo, a seguinte sequéncia: a lingua
nacional, a matematica, a histdria e a geografia patrias
deviam ocupar a maior parte dos programas; em seguida
viriam as linguas estrangeiras, a geografia geral e a
filosofia. (SAVIANI, 2013, p. 154)

Sendo principio basico os jovens aprendiam o que Ihes fosse Util para a vida. Observa-
se que até os dias de hoje o curriculo continua organizado com as mesmas caracteristicas,
fragmentado, hierarquizado e desconexo com a realidade. Apenas um aspecto diferencia o
curriculo de hoje com o curriculo do Brasil imperial, o curriculo atual ndo apresenta nenhuma
caracteristica prética.

Com a perspectiva do fim da mao de obra escrava hd uma preocupacao com possiveis
prejuizos economicos dos proprietarios de terra. Inicia no Pais novas discussdes sobre as
politicas educacionais. Atribui-se & educacdo, a responsabilidade de formar o novo tipo de
trabalhador, o assalariado. E com a iminéncia da aboli¢&o da escravatura os proprietarios rurais
(cafeicultores e canavieiros) planejam a transicéo da relacédo de trabalho de forma gradual, até

a concretizagéo da libertacdo de todos os escravizados.

Difundiu-se a crenga de que a libertacdo gradativa dos
escravos deveria ser acompanhada da presenca da escola
para transformar os ingénuos e o0s homens livres,
parasitas da grande propriedade e da natureza prédiga,
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em trabalhadores submetidos as regras do capital
(SAVIANI, 2013, p.163)

Passado 0 momento da aboli¢do, essa crenca caiu no esquecimento e a escola
continuou atendendo um pequeno nimero de alunos pertencentes a uma pequena parcela da
sociedade, filhos dos donos de terra.

Aranha (2017, p. 284) afirma que “no inicio do século XX o Brasil tinha uma
populacdo de 80% analfabeta e a escola permanecia na dualidade, uma escola para a elite e
outra escola para a classe trabalhadora”. O processo de urbanizagdo e industrializa¢do do Pais
provoca diversas reformas na educacao, sempre a servico de uma classe social mais abastada.
No inicio do século XX as salas regias foram substituidas por grupos escolares. Segundo
Saviani (2013, p. 172), as escolas isoladas ndo eram seriadas, ao passo que nos grupos escolares
as salas passaram a ser seriadas. 1sso implica aprendizagem progressiva e alunos com 0 mesmo
nivel. Surge dai mais um critério de selecdo, ou seja, se 0 aluno ndo acompanhar a progressdo
no processo de aprendizagem vai ficando desfasado até a evasdo da sala de aula. Do ponto de
vista de Saviani (2013, p. 175), “essa forma de organizagdo conduzia também, os mais refinados
mecanismos de selecdo, com altos padrbes de exigéncia escolar, determinando inimeras e
desnecessérias barreiras a continuidade do processo educativo”. A escola torna-se mais
competente para excluir a camada social desfavorecida e mais competente para acolher e formar
elites. Mecanismos que, até hoje, no século XXI sdo utilizados por nossas instituicdes escolares,
como pode ser visto nos indicadores de evaséo e distor¢do idade/série no Estado do Amazonas,
(Ver tabelas 02 e 03). Bourdieu (2011, p. 41) diz que “ndo é suficiente anunciar o fato da
desigualdade diante da escola é necessario descrever os mecanismos objetivos que determinam
a eliminacdo continua das criancgas desfavorecidas”.

O principio republicano coloca a instru¢do popular como um dever do Estado. Para
atender um maior nimero de estudantes, o Estado reduz o tempo de escolarizagdo. Sendo a
primeira etapa, que anteriormente era de quatro anos, agora passa a ser de apenas dois anos.
Considera-se que os filhos dos colonos, indigenas e trabalhadores assalariados frequentam
somente a primeira etapa. O Ensino Medio é restrito a uma pequena parcela social. De acordo
com o Saviani (2013, p. 175), “essa reforma admitida pelo proprio autor da reforma, Sampaio
Doria, como uma escola primaria, aligeirada e simples”.

Neste momento a escolarizagdo passa a ser instrumento de participacéo politica, o voto
é permitido aos alfabetizados de sexo masculino e de origem branca. Negros, mulheres e

analfabetos ndo participam da vida politica do pais.
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As décadas de 1920 e 1930 foram marcadas pelo movimento escolanovista, que se
firma com a critica a pedagogia tradicional, este movimento culmina em 1932 com o chamado
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova. Os divulgadores desse movimento, de acordo com
Aranha (2017, p. 302) estavam imbuidos da esperanca em democratizar e de transformar a
sociedade por meio da escola. Assim, reagiam ao individualismo e ao academicismo, propondo

novas técnicas e a exigéncia de uma Unica escola obrigatoria e gratuita.

A educacdo nova busca organizar a escola como meio
propriamente social para tird-la das abstracbes e
impregna-las da vida em todas as suas manifestacoes.
Dessa forma, propiciando a vivéncia das virtudes e
verdades morais, estard contribuindo para harmonizar os
interesses individuais com os coletivos. (SAVIANI,
2013, p. 245)

A constituicdo de 1937 sofre influéncia dos pioneiros da educacéo é considerada por
Lourenco Filho como a mais democratica e revolucionéria das leis que se promulgaram em
matéria de educacdo. “Por definir o ensino técnico como o primeiro dever do Estado e
estabelecer a cooperagao entre as industrias e os Estado”, de acordo com Saviani (2013, p. 198).
Porém, paradoxalmente, essa constituicdo reflete as tendéncias fascistas do Estado Novo,
moderando as conquistas alcancadas pela classe trabalhadora, em especial a educacdo. Mesmo
assim, o Brasil vive uma expansao de oferta no ensino. Mesmo que essa expansdo nédo tenha
sido de forma igualitaria, em todas as regides do Pais; essa expansdo de ensino se concentra
principalmente nas regides urbanizadas e nas areas mais desenvolvidas.

O Brasil sai dos anos 50 com o debate fortalecido no aspecto educacional, busca-se
politicamente a erradicacao do analfabetismo, tem a promulgacéo da primeira Lei de Diretrizes
e Base da Educacdo no més de dezembro de 1961. Lei que entra em vigor em 1962, ja
ultrapassada, pelo tempo que ficou aguardando a sua aprovagdo pelo congresso nacional. O
Conselho Nacional de Educacdo-CNE é o responsavel pela elaboracdo do Plano Nacional de
Educacdo - PNE, aprovado em 1963, este plano estabelece metas quantitativas e qualitativas
(Ver tabela 9), desenha a possibilidade de construcdo de um sistema educacional para o pais,
ameniza a concepcao dualista da escola que até entdo define a historia da educacdo no pais.
Com as metas definidas, percebe-se a possibilidade de ampliacdo do ingresso de alunos das

classes mais populares ao ensino médio que ird oportunizar maior acesso a universidade.

Quadro 1: Metas qualitativas e quantitativas - PNE/1963

METAS QUANTITATIVAS
Ensino primério Idade Matricula
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12 a 42 série 7 a 11 anos 100%

5% a 62 series 12 a 14 anos 70%
Ensino Médio Idade Matricula
2 primeiras séries do ciclo 11,12 e 14 anos 30%
ginasial

METAS QUALITATIVAS

Ensino Primario Educacdo em tempo integral ~ Programa de ensino
em oficinas: Artes
industriais.

Ensino Médio 6 horas de atividades Estudo dirigido,

escolares estudos e préticas
educativas.

Fonte: (TEIXEIRA, 1977, p, 103)
Neste periodo encontram-se diversos movimentos que tém como objetivo vencer 0s

altos indices de analfabetismo no Brasil. Em maio del962 o entdo Presidente Jodo Goulart
assina 0 decreto instituindo a “MOBILIZACAO NACIONAL CONTRA O
ANALFABETISMO”, em janeiro de 1964, oficializa o “sistema Paulo Freire de alfabetiza¢do”
que séo os “MOVIMENTOS DE CULTURA POPULAR?”, aigreja cria 0 “MOVIMENTO DE
EDUCACAO DE BASE”. Segundo Aranha (2017, p.312), houve muita polémica em relacio a
esses movimentos, considerando-os paternalistas. Porém, o anseio em consolidar a educacgéo
como um direito para todos a sua importancia historica é inconteste, bem como toda reflexdo
que foi provocada pelos grupos em atuacdo. Segundo Saviani (2017, p.317), a nova concepgao
de educacdo popular € diversa das concepgdes que precederam os anos 60, “a educagdo popular
passa a ser vista como instrumento de conscientizacdo, assume, entdo, o sentido de uma
educacdo do povo, pelo povo e para o povo”. Paulo Freire sintetiza essa nova concecao de

educacéo popular quando afirma que:

Se antes a alfabetizacdo de adultos era tratada e realizada
de forma autoritaria, centrada na compreensao magica da
palavra, palavra doada pelo educador aos analfabetos; se
antes os textos geralmente oferecidos como leitura aos
alunos escondiam muito mais do que desvelavam a
realidade, agora, pelo contrario, a alfabetizacdo como ato
de conhecimento, como ato criador e como ato politico é
um esforco de leitura do mundo e da palavra. (FREIRE,
1981, p. 19)

Na visdo de Saviani, (2008, p. 292) “o inicio da década de 1960, a sociedade brasileira

vivia um momento de grande efervescéncia, que chegou a ser caracterizado como pre-
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revolucionario”. Momento em que os militares e a ala conservadora do Pais cassam o governo

eleito.

Em 1964, com o golpe militar, o estado de direito desaparece e instala-se no pais a

arbitrariedade. Aranha (2017, p. 313) relata que, “esses anos de chumbo, além do sofrimento

dos torturados ¢ “desaparecidos”, foram desastrosos para a cultura e educacao”.

Com isso, 0 governo autoritario abria caminho para a
aplicacdo de suas politicas educacionais, que possuiam
dois grandes objetivos: o primeiro era a formagdo da méo
de obra adequada ao modelo de desenvolvimento
econdmico dos militares. O segundo era a difusdo de uma
ideologia favordvel ao regime entre as criangas e
adolescentes, comegando por impor aos jovens um
padrdo de comportamento regrado e obediente (Instituto
Vladimir Herzog, 2009, p. 34)

O governo militar promulga a lei n° 4.464 que deixa 0 movimento estudantil na

ilegalidade e com a lei n® 5.540 ha a reestruturacao das universidades que assegura ao Estado

maior controle ideoldgico. Saviani assegura que:

Controlando com méo de ferro, pelo exercicio do poder
politico, o conjunto da sociedade brasileira ao longo de
duas décadas, o regime militar deixou um oneroso legado
cujos efeitos continuam afetando a situacéo social do pais
nos dias de hoje. Faz sentido, pois, retomar a politica
educacional e as realiza¢des da ditadura militar no Brasil,
pondo em destaque aspectos que se fazem presentes,
ainda hoje, na educacéo brasileira. (SAVIANI, 2008, p.
292)

Aranha (2017, p. 314) relata que “a intengdo explicita da ditadura” em “educar’

b

politicamente a juventude revelou-se no decreto-lei baixado pela junta militar em 1969, que

torna obrigatério o ensino de Educacdo Moral e Civica nas escolas em todos os graus e

modalidades de ensino e Organizacao Social Politica do Brasil no Ensino Médio. “Disciplinas

que contribuiram para a acomodagao do sistema vigente”. O decreto que foi consolidado com

a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Base N° 5.692/71.

Art. 7° Sera obrigatoria a inclusdo de Educacdo Moral e
Civica, Educacao Fisica, Educagao Artistica e Programas
de Salde nos curriculos plenos dos estabelecimentos de
[° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto no
Decreto-Lei n. 369, de 12 de setembro de 1969.A propria
escola priméria deveria capacitar para a realizacdo de
determinada atividade préatica; o ensino médio teria como
objetivo a preparacdo dos profissionais necessarios ao
desenvolvimento econdmico e social do pais; e ao ensino
superior eram atribuidas as fungdes de formar a méo-de-
obra especializada requerida pelas empresas e preparar 0s
quadros dirigentes do pais. (SAVIANI, 2008, p. 294)

30



O governo militar foi catastrofico para a educacdo, constitucionalmente até aquele
momento, tem se a garantia do financiamento da educacdo publica de acordo com a Lei de
Diretrizes e Base de 1961 — LDB/61.

| - pela obrigacdo do poder publico e pela liberdade de
iniciativa particular de ministrarem o ensino em todos o0s
graus, na forma de lei em vigor; Il - Pela obrigacdo do
Estado de fornecer recursos indispensaveis para que a
familia e, na falta desta, os demais membros da sociedade
se desobriguem dos encargos da educagdo, quando
provada a insuficiéncia de meios, de modo que sejam
asseguradas iguais oportunidades a todos (BRASIL,
LDB, 1961)

Entretanto, os governos militares reduzem os investimentos em educagdo, retira da Lei
de Diretrizes e Base de 1971, a obrigatoriedade do Estado em fornecer 0s recursos necessarios

para que todos tenham acesso a educacao. Conforme o disposto no capitulo VI da lei.

Art. 41. A educacdo constitui dever da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal, dos Territérios, dos
Municipios, das empresas, da familia e da comunidade
em geral, que entrosardo recursos e esforgos para
promové-las incentiva-la.

Art. 42. O ensino nos diferentes graus sera ministrado
pelos poderes publicos e, respeitadas as leis que o
regulam, é livre & iniciativa particular (BRASIL, LDB,
1971)

Saviani relata que as conquistas anteriores da sociedade quanto ao financiamento da

educacédo desaparecem com o governo militar.

A Constituicdo de 24 de janeiro de 1967, baixada pelo
regime militar, eliminou a vinculagdo orcamentéria
constante das Constituices de 1934 e de 1946, que
obrigava a Unido, os estados e 0s municipios a destinar
um percentual minimo de recursos para a educagdo. A
Constituicdo de 1934 havia fixado 10% para a Unido e
20% para estados e municipios; a Constituicdo de 1946
manteve 0s 20% para estados e municipios e elevou o
percentual da Unido para 12%. A Emenda Constitucional
n. 1, baixada pela Junta Militar em 1969, também
conhecida como Constituicdo de 1969 porque redefiniu
todo o texto da Carta de 1967, restabeleceu a vinculacdo
de 20%, mas apenas para 0s municipios (artigo 15, § 3°,
alinea f). (SAVIANI, 2008, p. 8)

Concomitantemente, ocorre a desvinculagdo do repasse orgamentario da unido para a
educacdo, ha o fortalecimento das privatizagdes na area educacional, conforme o Art. 42. da
Lei de Diretrizes e Base 5.692/71. “O ensino nos diferentes graus sera ministrado pelos poderes

publicos e, respeitadas as leis que 0s regulam, ¢ livre a iniciativa particular”. O fortalecimento
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das privatizacbes ocorre com incentivo dos recursos publicos e disponibilizacdo de apoio

técnico, bolsas.

Além da exclusdo do principio da vinculagdo
orcamentaria, a Carta Magna do regime militar
relativizou o principio da gratuidade do ensino, presente
em todas as nossas cartas constitucionais, desde a
primeira outorgada por Dom Pedro I, em 1824. No artigo
168, 8§83°, inciso Ill da Carta de 1967, estd escrito:
“Sempre que possivel, o Poder Publico substituira o
regime de gratuidade pelo de concessdo de bolsas de
estudo, (SAVIANI, 2008, p. 9)

Entende-se que com essas medidas legais 0 acesso a educacdo torna-se mais restrito

para a populagdo economicamente menos favorecida.

Tanto assim que, em 1982, quase no final da ditadura, o
Banco Mundial divulgou um estudo em que o Brasil
aparecia como o pais da América Latina com menor
percentual de gasto publico na educacéo: apenas 6,5% do
PIB. O Haiti, pentltimo colocado da lista, gastava 11,3%
(dados do PNAD, The World Bank, 1982). (INSTITUTO
VLADIMIR HERZOG, 2009)

A politica de educacgdo do periodo militar é vista como uma maneira para garantir a
dominacdo necesséaria e disseminar a concepgdo desenvolvimentista imposta pelo governo de
1964. Por certo, o sistema procurou adequar a educacdo a uma sociedade industrial e

tecnoldgica.

O capitalismo brasileiro requeria que as classes
trabalhadoras se apropriassem de habilidades intelectuais
bésicas para incrementar o processo produtivo, o que ndo
significava o incentivo a reflex&o e a compreenséo critica
do mundo. (INSTITUTO VLADIMIR HERZOG, 2009)

Assim, a reforma do ensino neste periodo segue a tendéncia tecnicista, em que 0
modelo empresarial é transportado para o interior das escolas, burocratizando, sobretudo as
escolas publicas, porque as privadas contornaram essas exigéncias. Segundo Aranha (2017, p.
315), “para inserir o Brasil no sistema do capitalismo internacional seria preciso tratar a
educacdo como capital humano. Investir em educacgéo significaria possibilitar o crescimento

econdmico”.

Assim, como 0s setores empresariais articulava-se com os Estados Unidos, a educagao
também tinha os americanos como parceiro no planejamento e execugdo dos programas.
Saviani (2008, p. 7), alega que “também no planejamento ¢ na execug¢do orcamentaria da

educacdo estreitou-se a relacdo com os Estados Unidos, celebrando-se acordos de
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financiamento da educacdo brasileira com a intermediacdo da USAID (Agéncia dos Estados

Unidos para o Desenvolvimento Internacional)”.

A reforma da educagdo como todo governo militar, desenvolve-se de forma autoritaria
e domesticadora, atrela o sistema educacional brasileiro ao modelo econémico dependente dos
Estados Unidos da América.

Aranha aponta trés pressupostos fundamentais para a consolidacdo da reforma na
educacéo.

Educacdo e desenvolvimento: formacado de profissionais
para atender as necessidades urgentes de mao de obra
especializada no mercado em expansdo. Educacdo e
seguran¢a: formacdo do cidaddo consciente — dai as
disciplinas sobre civismos e problemas brasileiros.
Educacdo e comunidade: criagdo de conselhos de
empresarios e mestres para estabelecer a relacdo entre
escolas e comunidades. (ARANHA, 2017, p. 316)

Entre os diversos pressupostos teéricos que fundamentam a concepcdo do governo
militar, encontra-se na filosofia positivista e na psicologia o behaviorismo. Concentra-se na
mudanca de comportamento e é mensuravel. Outra influéncia do tecnicismo vem da teoria do
capital humano, divulgado principalmente por Theodore Schultz, que escreveu “O valor
econdmico da Educacdo”. Portanto, segundo Aranha (2017, p. 317) “a educacdo tecnicista
encontrava-se imbuida dos ideais de racionalidade, organizacdo, objetividade, eficiéncia e
produtividade”.

Enquanto as escolas publicas viviam as mudancas impostas pelo Ministério da
Educacdo, as escolas privadas, destinadas a uma camada social privilegiada economicamente,
mantinham-se com um programa oficial para atender as exigéncias legais, mas continuavam

preparando para os vestibulares, com vista as melhores universidades do Pais.

A deterioracdo da qualidade da educagdo publica
fomentava o desenvolvimento da rede privada de ensino,
espago ocupado historicamente pela Igreja Catélica, mas
que se abria, com a ditadura, para uma maior participacdo
do empresariado laico. (INSTITUTO VLADIMIR
HERZOG, 2009)

Enquanto as escolas publicas tinham seus programas ministrados de forma descuidada,
professores mal preparados se propunham a ofertar um ensino profissionalizante que néo
atendia as exigéncias do mercado de trabalho, as escolas privadas mantinham a qualidade

preparando a elite para o curso superior. Mantinham-se dualista e com o curriculo organizado
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de forma hierarquica e fragmentado. As escolas davam continuidade a um sistema seletivo e

excludente, ja que somente a elite tinha acesso ao ensino superior.

A formacdo escolar numa “boa escola privada”
geralmente assegurava o treinamento dos alunos para o
vestibular. Isso garantia que a maioria das vagas nas
universidades publicas, especialmente das carreiras mais
concorridas, fosse ocupada por camadas sociais mais
endinheiradas. (INSTITUTO VLADIMIR HERZOG,
2009)

Aranha, (2017, p. 319), enfatiza que a reforma educacional nos governos militares,
que se mantiveram por 21 (vinte e um anos) no comando do Pais, fracassou, a educagdo no
Brasil continuou dualista e seletiva e com a qualidade duvidosa.

Inicio dos anos 80 com sinais de enfraguecimento do governo militar, a implantacéo
da reforma ¢ reconhecida como fracassada, conforme Aranha (2017, p. 320) descreve, “no
plano da educacgdo, por volta de 1980 j4 eram amplamente reconhecidos o fracasso da
implantacdo da reforma da Lei de Diretrizes e Base/LDB e a lei n® 7.044/82 que dispensava as
escolas da obrigatoriedade da profissionalizacao, retomando a énfase na formacéo geral”. O
Pais inicia a redemocratizacdo em estado caotico no sistema educacional. Tudo era urgente,
valorizacdo do magistério, recuperacdo da estrutura fisica da escola. Segundo Saviani (2013, p.
402), “a década de 80 é caracterizada como a década perdida”. Com os indicadores econdémicos,
apresentando uma recessdo economica gigantesca, empobrecimento da populacdo e todas as
politicas sociais defasadas, esse clima negativo é projetado também para a educacdo o que
provoca a insatisfagdo social culminando com a constituinte.

A educacdo publica é tema de debates acirrados em toda a sociedade. Diversos
confrontos sdo conhecidos, inclusive o confronto com as escolas privadas, que querem garantir
a manutencao dos recursos financeiros publicos em seus orcamentos. Conforme Aranha (2017,
p. 324) descreve, “muitos foram os confrontos e pressoes, inclusive da escola particular,
desejosa de manter 0 acesso as verbas publicas garantidas pela constitui¢do anterior”. Todavia
a constituicdo de 1988 traz avancos, entre eles, o direito subjetivo a educacdo. Responsabiliza
o Estado e os governantes, caso ndo seja cumprido o que esta homologado. De acordo com o
paragrafo 1° do Art. da Constituicdo: § 1° O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito € direito
publico subjetivo. § 2° O ndo oferecimento do ensino obrigatdrio pelo Poder Publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

Destacam-se alguns pontos importantes da nova constituicao:

I-educacdo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive
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sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade prdpria;

I1—progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito;

Ill-atendimento  educacional  especializado  aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino;

IV—educacéo infantil, em creche e pré-escola, as criangas
até 5 (cinco) anos de idade;

V-acesso aos niveis mais elevados do ensino, da
pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de
cada um;

Vl-oferta de ensino noturno regular, adequado as
condicGes do educando;

VIl — atendimento ao educando, em todas as etapas da
educagdo bésica, por meio de programas suplementares
de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a satide. (BRASIL, Constituicdo 1988)

A busca por uma educacéo de qualidade para todos € expressa nos artigos 205 e 206.
Observa-se gque nesta constituicdo a educacao ocupa um espaco maior do que nas constituicoes

anteriores, cujos, recursos financeiros sdo definidos com maior clareza e mais descentralizados.

Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado
e da familia, serd& promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios:

| — igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia
na escola;

I1-liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;

I1-pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas, e
coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de
ensino;

IV—gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais;

V-valorizacdo dos profissionais da educagdo escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas
e titulos, aos das redes publicas;

VI — gestdo democrética do ensino publico, na forma da
lei;
VII — garantia de padréo de qualidade;

VIll-piso salarial profissional nacional para os
profissionais da educacdo escolar publica, nos termos de
lei federal. (BRASIL, Constituicdo 1988)

A partir das defini¢des da constituicdo de 1988, em 1996 foi votada e aprovada a Lei
de Diretrizes e Base — lei n°® 9.394/96, com quase dez anos de atraso, porém normatiza a

educacdo no Pais. A lei n°® 9.394/96, também conhecida como Lei Darcy Ribeiro, continua
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vigente, sendo a lei que rege a educacdo no Brasil ainda hoje. Para a aprovacéo dessa lei houve
um amplo debate, ndo s6 dos deputados, mas com toda a sociedade civil. Entretanto, a sociedade
esperava que com o processo de democratizacdo, seria possivel assegurar mais qualidade e mais
igualdade na oferta da educacéo publica.

Contudo, Aranha (2017, p. 328), afirma que “se ja significa muito essa mudanca de
paradigma, € preciso constatar, no entanto que nem sempre tem sido facil transformar a teoria
em prética”. Considerando, o contexto social e econdmico em que o Pais vive assegurar um
curriculo que supere todo o historico de uma educagdo pensada para uma pequena elite ainda é
o desafio a ser vencido, ainda que a partir da constituicdo seja assegurado que o acesso a escola
deve ser para todos em idade escolar, ndo garante a permanéncia e a qualidade para aqueles que
concluem a educacéo basica.

Em dezembro de 1996 foi votada e sancionada a Lei n° 9.424, que vai definir as novas
formas de financiamento na educacdo, uma vez que a lei de diretrizes e base determina que a
educacdo basica fique sob a responsabilidade dos entes federados. Foi regulamentado o
FUNDEF - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacéo
do Magistério. O financiamento destina-se exclusivamente para o Ensino Fundamental, ficando
a mercé, Educacéo Infantil, Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos.

A implantagéo do Fundef a partir de 1998 contribuiu para
a ampliacdo do atendimento apenas no &mbito do ensino
fundamental, deixando, porém, a margem do processo de
inclusdo as criangas em idade escolarizavel na educacao
infantil e os jovens que anualmente batem as portas do
ensino médio, numa escala crescente de demanda. O
impulso que o Fundef promoveu no segmento do ensino
fundamental publico é uma das razdes desse fendmeno.
E desconsiderou a demanda de quase 50 milhdes de
jovens e adultos que ndo tém o ensino fundamental
completo. (FERNANDES, 2006, p.46)

Em 2007 com a revisao na lei do FUNDEF, foi regulamentada a Lei n°® 11.494, de 20
de junho de 2007, que a partir de entdo muda de nome e amplia o financiamento atendendo toda
a educacdo basica, desde Educacdo infantil (creche, pré-escola), Ensino Fundamental,
Ensino Médio e a Educacdo de Jovens e Adultos. Agora com um novo titulo, FUNDEB -
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo. Segundo Fernandes (2006), os recursos financeiros que se destinava
até aquele momento para 32 milhdes de alunos, soma-se agora mais 47 milhdes de alunos,

totalizando aproximadamente 80 milhdes de alunos.
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O pais vive ares democraticos, com uma Constituicdo aprovada por uma assembleia
constituinte eleita democraticamente. Entretanto, nos anos de 1990 o neoliberalismo efetiva-se
no pais. E o Banco Mundial passa a interferir e definir as politicas publicas em educac&o.
Segundo Libaneo (2012, p. 21) “é notodria a assun¢do do papel da escola como atendimento de
necessidades minimas de aprendizagem e de espaco de convivéncia e acolhimento social”. O
Plano Decenal que havia sido elaborado no Governo Itamar Franco ganha materialidade no
Governo Fernando Henrique Cardoso, que fortalece a proposta economicista e tecnicista. Em
1997 o Ministério da Educacéo publica os Parametros Curriculares Nacionais- PCN.

Constituem um referencial de qualidade para a educacgéo
no Ensino Fundamental em todo o Pais. Sua fungdo é
orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no
sistema educacional, socializando discussdes, pesquisas
e recomendacdes, subsidiando a participacdo de técnicos
e professores brasileiros, principalmente daqueles que se
encontram mais isolados, com menor contato com a
producdo pedagdgica atual. (BRASIL, PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS, 1997, p. 10)

Nesse ambiente, o Brasil assume compromissos internacionais ao participar da
Conferéncia de Jomtien. E proposto ao pais 0 ‘PLANO DECENAL “EDUCACAO PARA
TODOS”. Define-se com clareza a necessidade de se ter delineado os parametros curriculares,
com indicativos e orientacdes para as praticas pedagogicas na educacdo basica, adequando as
necessidades do mercado de trabalho. Na sequéncia da publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais tem origem um novo debate sobre a educacdo no Brasil. Percebe-se que ndo é
suficiente garantir o acesso, mas € de igual importancia assegurar a qualidade da educacéo de

forma universal. E notdrio o agravamento da dualidade da escola brasileira.

E papel de o Estado democratico investir na escola, para
que ela prepare e instrumentalize criancas e jovens para
o0 processo democratico, forcando o acesso a educacéo de
qualidade para todos e as possibilidades de participacéo
social. (BRASIL, PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS, 1997, p. 23)

Os Parametros Curriculares aparentemente trazem novos olhares para as agoes
pedagdgicas em sala de aula, surgem novos debates e a necessidade urgente da melhoria na
qualidade do ensino. Fortalece entre os educadores a nivel nacional o desejo e a necessidade de

unidade na educagéo.

Para isso faz-se necessaria uma proposta educacional que
tenha em vista a qualidade da formagéo a ser oferecida a
todos os estudantes. O ensino de qualidade que a
sociedade demanda atualmente se expressa aqui como a
possibilidade de o sistema educacional vir a propor uma
pratica educativa adequada as necessidades sociais,
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politicas, econdmicas e culturais da realidade brasileira,
que considere os interesses e as motivacfes dos alunos e
garanta as aprendizagens essenciais para a formacéo de
cidaddos autbnomos, criticos e participativos, capazes de
atuar com competéncia, dignidade e responsabilidade na
sociedade em que vivem. (BRASIL, PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS, 1997, p. 24)

Historicamente as disciplinas organizam-se de forma fragmentada, ndo dialogam entre
si, mesmo que sejam disciplinas afins. Com os Parametros Curriculares Nacionais o Brasil tem
inicio uma nova discussdo, as disciplinas passam a se organizar por area de conhecimento.
Mesmo que esta proposta ainda seja incipiente, provoca uma nova interacao entre 0s sujeitos

nos espagos escolares.

O tratamento da &rea e de seus contetidos integra uma
série de conhecimentos de diferentes disciplinas, que
contribuem para a construcdo de instrumentos de
compreensdo e intervencdo na realidade em que vivem os
alunos. A concepgdo da area evidencia a natureza dos
contetidos tratados, definindo claramente o corpo de
conhecimentos e 0 objeto de aprendizagem, favorecendo
aos alunos a construcdo de representacdes sobre o que
estudam. Essa caracterizagdo da area é importante
também para que os professores possam se situar dentro
de um conjunto definido e conceitualizado de
conhecimentos que pretendam que seus alunos aprendam
condicdo necessaria para proceder a encaminhamentos
que auxiliem as aprendizagens com sucesso. (BRASIL,
PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS,
1997, p. 41)

A educacdo brasileira quer deixar no passado a concepcdo tradicional, de uma
educacédo centrada no professor, conforme afirma o documento dos Parametros Curriculares
Nacionais (1997, p. 27), a “pedagogia tradicional” é uma proposta de educagdo centrada no
professor, cuja funcdo se define como a de vigiar e aconselhar os alunos, corrigir e ensinar a
matéria”. Os Parametros Curriculares Nacionais (1997, p.35) conduzem os educadores a um
novo aspecto do processo de ensino e aprendizagem. A educacdo ndo tem mais o professor
como centro do processo, mas ‘“cabe ao educador, por meio da intervengdo pedagodgica,
promover a realizacdo de aprendizagens com o maior grau de significado possivel”.

O novo direcionamento para a educagéo bésica provoca um novo jeito de educar, para
Freire (1987, p. 49), “é propor ao povo, através de certas contradi¢cdes bdasicas, sua situacao
existencial, concreta, presente, como problema que, por sua vez, o desafia e, assim, lhe exige

resposta, ndo so no risivel intelectual, mas no nivel da agdo”.
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Um desafio imenso se instala no sistema educacional brasileiro, escola e professor
necessitam sair do lugar em que se encontram. A escola abre suas portas para uma massa de

estudantes que até aquele momento estavam fora e ndo tinham acesso a escolarizacéo.

As politicas de universalizacdo do acesso acabam em
prejuizo da qualidade do ensino, pois, enquanto se
apregoam indices de acesso a escola, agravam se as
desigualdades sociais do acesso ao saber, inclusive
dentro da escola, devido ao impacto dos fatores
intraescolares na aprendizagem. (LIBANEO, 2012, p.23)

Os parametros curriculares agugam um novo sentido para a escola e a sua fungéo
social, percebe-se que a escola ndo esta ao servico apenas da pequena parcela privilegiada da
sociedade, mas o “diferente” também tem seu espaco assegurado legalmente nesta instituicéo.
Entende-se que o curriculo precisa estar em consenso com as demandas sociais, com a realidade
que interfere na vida de cada estudante, precisa estar além dos muros da escola. A escola publica
que desempenha a exclusdo da maioria, agora tem como missao, desenvolver competéncias e
habilidades, atendendo o mercado de trabalho. De acordo com Libaneo (2012, p. 20), a escola
se reduz ao “atendimento as necessidades minimas de aprendizagem e espaco de convivéncia e
acolhimento social”. A escola tem como fungdo incluir uma populacdo excluida e
marginalizada a partir da 6tica do neoliberalismo. Do ponto de vista de Libaneo (2012), a escola
que sobrou para 0s pobres € caracterizada por suas missdes assistencialista e acolhedora
(incluida na expressao educacao inclusiva), transforma-se em uma caricatura de incluséo social.
A realidade educacional brasileira aparentemente pode ser resumida com pensamento de
Antonio Névoa, quando ele afirma que:

Um dos grandes perigos dos tempos actuais € uma
“escola a duas velocidades”: por um lado, uma escola
concebida essencialmente como um centro de
acolhimento social, para os pobres, com uma forte
retérica da cidadania e da participacdo; por outro lado,
uma escola claramente centrada na aprendizagem, e nas
tecnologias, destinada a formar os filhos dos ricos.
(NOVOA, 2009, p. 64)

4.3. Avaliacgao e os diversos sentidos: uma contribuicdo para a melhoria da educacéo

Os anos 90 delimitam a efetivacdo do neoliberalismo no Brasil que chega com as
primeiras tentativas de reforma educacional no governo Itamar Franco. Libaneo (2012, p. 21)
é decisivo ao argumentar que, “as politicas sociais Sd0 elaboradas” para instrumentalizar a
politica econdmica, “em contradicd0 com 0s objetivos declarados.” Entende-se que o projeto

pensado para a educacao € um projeto que vem atender as necessidades do mercado e o Banco
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Mundial comeca a financiar a construcdo das politicas educacionais no Brasil. A discusséo
sobre “qualidade” na educacdo nao tem o carater de democratizacdo, em que assegura a
igualdade de aprendizagem para todos. Entretanto, a inquietacdo neste momento é o
desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias para o mercado.
Consequentemente, a avaliacdo tem uma visibilidade que até entdo nédo era percebida. Sacristan
(2008, p. 297) assegura que “avaliar ¢ a forma de constatar a eficacia dos professores e das
escolas”. Entre os variados conceitos e modelos de avaliagdo, o Brasil vai se adequando a um
debate internacional sobre avaliagdo educacional e consolidando os indicadores de qualidade
da educagao basica. Segundo Sacristan (2008, p. 297), “as consequéncias que se derivam das
praticas de avaliacdo para alunos, professores, familia e escolas formam um dos pontos mais
relevantes do curriculo oculto da escolarizagao”.

Até este momento as escolas utilizam as avaliacbes como recurso para a melhoria dos
processos pedagdgicos, de acordo com a afirmacdo de Sacristan (2008, p. 296). E os diversos
modelos sdo aplicados de acordo com as necessidades de cada escola para o controle do seu
curriculo. A propésito Sacristan (2000, p. 313) acrescenta que “cada avaliacdo é uma expressao
de juizo e decisdo dos professores”. E Perrenoud (1999, p.37) afirma que, “A escola tem o poder
de definir quem fracassa e quem tera éxito a partir das avaliacfes.” Neste sentido, avaliacdo é
usada como um instrumento de poder da escola e é usado de diversas formas para o controle
dos alunos.

As avaliagOes externas em larga escala sdo introduzidas no sistema educacional
brasileiro no inicio dos anos de 1990, de acordo com historico do Instituto Nacional de Estudos

e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, com o seguinte objetivo:

Realizar um diagndstico do sistema educacional
brasileiro e de alguns fatores que possam interferir no
desempenho do estudante, fornecendo um indicativo
sobre a qualidade do ensino ofertado. As informacdes
produzidas visam subsidiar a formulacéo, reformulagdo e
0 monitoramento das politicas educacionais em esfera
municipal, estadual e federal, contribuindo para a
melhoria da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino.
(INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA,
2018)

A primeira avaliagdo em larga escala tem inicio em 1990 e a partir de entdo acontece
a cada dois anos. De acordo com o INEP, a primeira edigdo teve “participagdo amostral de

escolas que ofertavam as 12, 32, 52 e 72 séries do Ensino Fundamental em escolas publicas da
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rede urbana”. Foram avaliados os componentes curriculares de lingua portuguesa e matematica,
este modelo de avaliacdo aconteceu até 1995.
Na edicdo de 1995 foram introduzidas modifica¢fes metodol6gicas permitindo a partir

deste ano, comparacdes entre as escolas e entre as diferentes etapas.

A rede particular de ensino foi inclusa na amostra;
adocdo da Teoria de Resposta ao Item (TRI); opcédo de
trabalhar com as séries conclusivas de cada ciclo escolar
(4@ e 82 série do ensino fundamental e incluséo da 32 série
do ensino médio); priorizacdo das areas de conhecimento
de lingua portuguesa (foco em leitura) e matematica
(foco em resolucéo de problemas); participagdo das 27
unidades federais; vi) adogdo de questionarios para 0s
alunos sobre caracteristicas socioculturais e habitos de
estudo. (BONAMINO, 2012, p.376)

Para a elaboracdo dos testes é usado uma sintese dos contetidos comuns nas diferentes
propostas curriculares, estadual, municipal e federal, que recebem a nomenclatura de Matriz de
Referéncia. Bonamino (2012, p. 383) argumenta que é dificil discordar da alegacdo de que as
avaliacdes em larga escala lidam com uma visao estreita de curriculo escolar diante do que as
escolas se propdem como objetivo para a formacao de seus estudantes. Muitas escolas passam
a ensinar para a realizacdo dos testes, isso reduz o curriculo ao minimo, considerando que a
matriz € um recorte do curriculo.

De acordo com Bonamino (2012, p. 384) as medidas de resultados utilizados pelas
avaliacbes demandam atencdo para riscos relativos ao estreitamento do curriculo, 0s quais
podem acontecer quando ha uma interpretacdo distorcida do significado pedag6gico dos
resultados da avaliacéo.

Com a sequéncia das avaliacGes e a visibilidades de seus resultados ndo houve
morosidade para a divulgagdo pela midia de um rankeamento entre as escolas. Provocando cada
vez mais o treinamento de comandos dos testes para que 0s alunos estejam habituados e assim
apresentarem melhores desempenhos nas avaliacdes. Com isso o0s professores acabam
transformando a Matriz de Referéncia como o curriculo a ser contemplado em sala de aula.
Perde-se de vista 0 objetivo da devolugédo desses resultados, que deveria ser o planejamento das
acOes pedagogicas para sanar as dificuldades e as lacunas dos conhecimentos necessarios para
a formagéo do aluno. Conforme relata Bonamino (2012, p.384), coordenadores e professores
das escolas pesquisadas também declararam que redefinem os conteldos programaticos de
modo a atender ao que é avaliado pelas avaliagdes externas.

Em 2007 € instituido pelo INEP o principal indicador da educacgéo basica no Brasil, o

indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica no Brasil — IDEB, que é obtido pelo
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desempenho medido pela ‘PROVA BRASIL’ e pelo fluxo escolar obtido pelo ‘CENSO
EDUCACIONAL’. Com a divulgacao do indicador a cada aplicacdo da avaliacdo, percebe-se
que nada alterou em termos de qualidade de ensino nas escolas. As escolas que recebem alunos
com maior poder aquisitivo apresentam resultados positivos e as que recebem alunos com

condic¢des economicamente desfavoravel continuam apresentando resultados desfavoraveis.

O verdadeiro limite a universalizagdo da melhoria da
qualidade da escola é a propria ideologia meritocratica
liberal. Caso a avaliacdo se coloque a servico dela, entéo
ficara limitada a medicdo do mérito e a ocultacdo da
desigualdade social sob a forma de indicadores “neutros”
como o indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica
(IDEB) criado pelo Ministério da Educacdo e Cultura -
MEC (FREITAS, 2007, p. 971)

A divulgacdo do indicador - IDEB leva as escolas a uma concorréncia entre si no
sentido de se mostrar qual escola é a melhor, nessa batalha entre escolas os derrotados sdo 0s
alunos que apresentam baixo rendimento, infrequéncia e indisciplina. Estes alunos indesejados
serdo aqueles que nas avaliagcbes em larga escala contribuirdo para um indicador abaixo das
metas sejam pelo resultado objetivo da prova, por reprovacgédo ou evasdo, ingredientes para um

baixo desempenho.

H& hoje um grande contingente de alunos procedentes
das camadas populares que vivem o seu 0caso no interior
das escolas, desacreditados nas salas de aula ou relegados
a programas de recuperacdo, aceleracdo, progressao
continuada e/ou automatica, educacdo de jovens e
adultos, pseudo-escolas de tempo integral, cuja
eliminaco da escola foi suspensa ou adiada e aguardam
sua eliminacdo definitiva na passagem entre ciclos ou
conjunto de séries, quando entdo saem das estatisticas de
reprovagdo, ou em algum momento de sua vida escolar
onde a estatistica seja mais confortavel. (FREITAS,
2007, p.968)

Os Estados também realizam suas avaliacdes em larga escala. No Estado do
Amazonas, em 2008 acontece a primeira avaliacdo em larga escala, Sistema de Avaliacdo do
Estado do Amazonas - SADEAM. Nos intervalos da PROVA BRASIL acontecia 0 SADEAM.
Junto com sistema de avaliacdo foi desenvolvido pelo governo do Estado uma politica de
premiacdo em dinheiro para as escolas com os melhores indicadores, chegando inclusive
premiacdo para os professores com o décimo quarto salario. Uma politica que busca consolidar

a ideia de que as oportunidades sdo iguais e quem sabe aproveitar é vencedor.

Segundo Dubet (2004, p.6), “em uma sociedade democratica, ou seja, em uma

sociedade que em principio postula a igualdade entre todos. O merito pessoal é o inico modo
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de construir desigualdades justas”, isto &, desigualdades legitimas, ja que as outras

desigualdades, principalmente as de nascimento, seriam inaceitaveis.

O discurso “educagdo para todos” deve estar consolidado, ndo apenas no acesso as
escolas, com a garantia de vagas, mas a permanéncia em sala de aula e a aprendizagem
necessaria para a vida. Estes fatores sdo imprescindiveis para que a democratizacdo do

conhecimento se torne realidade em cada escola.

No entanto, o Estado do Amazonas com uma politica educacional meritocratica ndo
garante a reducdo das desigualdades educacionais, apenas contribui para a confirmacdo do
destino social dos estudantes empobrecidos que na maioria das vezes consegue vagas somente

nas escolas com os piores resultados nas avaliacfes externas.

CAPITULO II

5. SABERES E PRATICAS PEDAGOGICAS

5.1. Conceitos e concepgdes: Ressignificar a educacdo para o século XXI

Para refletir a escola no Século XXI é necessario revisitar conceitos que estdo
acomodados ha algum tempo nas memdrias daqueles que atuam cotidianamente em sala de
aula. Entre os conceitos que necessitam de revisita, encontram-se alteridade, desigualdade,
exclusdo e prética pedagdgica. Revisitar e compreender a conexdo desses conceitos com 0
fracasso escolar dos menos favorecidos economicamente nas escolas de periferia de Manaus e
como o fendbmeno da globalizacdo estabelece novos paradigmas nos espacos escolares.

Iniciamos com o conceito de alteridade. Estar no lugar do outro no processo de
aprendizagem. Esta atitude contribui para o acolhimento daquele que chega a um espaco que
ndo ha sentimento de pertenga. A percepcao de fragilidade no processo de humanizacéo dos
sujeitos que estabelecem as diversas relagdes nos espagos escolares cotidianamente e nesse
emaranhado enxergar o outro e suas necessidades ajuda a construir o sentimento de pertenca a

€SSe espaco.

A questdo da alteridade, isto é, do reconhecimento de um
outro que, por definicdo, ndo pode ser reduzido a um
mesmo. O outro, na alteridade, € um rosto que se
apresenta diante do Eu, em uma relagéo face a face, e que
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exige do Eu um comportamento ético que o permita ser.
(BERNARDES, 2012, p.87)

Bernardes (2012) traz para os educadores a reflexao sobre a capacidade que o homem
tem de se colocar no lugar do outro em qualquer relacdo interpessoal, e em especial a sala de
aula, a viabilidade de se identificar e dialogar com o outro, consolida a humanizagéo dos
sujeitos envolvidos nessa relagdo. Do ponto de vista de Buber (2010 p. 55), “a relacdo com o
Tu é imediata. Entre 0 Eu e 0 Tu néo se interpGe nenhum jogo, nenhum conceito, nenhuma
fantasia e que somente quando os obstaculos s3o suprimidos ¢ possivel ocorrer o encontro”.
Entre os indmeros obstaculos vivenciados em sala de aula encontra-se o fracasso na
aprendizagem dos estudantes em situacdo economicamente desfavorecida. E repetido
insistentemente a respeito da demanda em que as escolas assegurem uma aprendizagem
significativa a todos os estudantes. A possibilidade de aprendizagem com significado
necessariamente esta intrinseca a reciprocidade na relagio em sala de aula. E improvavel que
esta demanda seja efetivada se ndo houver a partir da préatica pedagogica o respeito e a troca de
saberes em que cada sujeito tenha a percepc¢éo da utilidade dos conhecimentos ali adquiridos.
Considerando o argumento de Perrenoud (2000, p. 53), “a falta de sentido das aprendizagens
se ancora especialmente em uma visao limitada das relacBes entre saberes escolares e préaticas
sociais”. Perrenoud (2000, p. 57) afirma ainda “que cada um aprende prioritariamente, o que
Ihe é util onde vive e continuara provavelmente a viver incorporando isso como uma segunda
natureza”.

Esta teia de relagcdes construidas em sala de aula colabora para a significacdo da
aprendizagem e superacdo de um fracasso ja pré-estabelecido pela sociedade. Freire (1987, p.
396) afirma que “ndo ha, portanto, na teoria dialogica da agdo, um sujeito que domina pela
conquista € um objeto dominado”. Em consonancia com Freire, Buber (2010, p. 68) confirma
que “o homem se torna Eu na relagdo com o Tu. E ndo permitir que o outro se torne objeto, o
homem nao ¢ uma coisa entre coisas”.

Entretanto, a globalizacdo traz novos paradigmas para o século XXI, ndo s6
economicamente, mas culturalmente. Os conceitos difundidos pela globalizagdo véo a
contramao da existéncia do outro e da coletividade, a ndo percepcdo da existéncia do outro, a
supervalorizacdo do individuo em detrimento do coletivo e a concorréncia sdo conceitos
consolidados neste novo século. O mundo é uma aldeia conectada, mas ninguém é visivel para
o0 outro. Conforme afirmacdo de Boaventura (1999, p. 7), “no sistema mundial cruzam-se

igualmente os dois eixos: 0 eixo sdcio econdmico € o eixo cultural, civilizacional da exclusdo”.
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Frente ao processo historico da globalizacdo percebe-se a urgéncia de entendimento de como
0s conceitos se consolidam nos interiores das instituicdes e permeiam as relagdes sem que
ninguém se sinta importunado. Entre os conceitos que cotidianamente se moldam nos espacos
escolares encontram-se 0os conceitos de desigualdade e exclusdo, para os quais Boaventura
(1999, p. 7) contribui para a reflexao, com o seguinte pensamento “a desigualdade e a exclusao
sdo dois sistemas de pertenca hierarquizada. No sistema de desigualdade a pertenca da-se pela
integracdo subordinada, enquanto que no sistema de exclusdo a pertenca da-se pela exclusio”.
Entende-se que a desigualdade ndo é um estado de relacdo justa, mas podera vir a ser inserido
no meio em que, momentaneamente 0 trata como um desigual no processo, entretanto a
exclusdo desconsidera o outro historicamente, por conseguinte, € um estado relacional que além
de injusto é desumano, o outro é invisivel, sua existéncia é ignorada pelo coletivo.

Essa contradicdo requer dos sujeitos que vivenciam 0S espacos educativos, por
exceléncia a escola, atitudes de reflexdo sobre suas préxis. Ainda, Boaventura (1999, p. 7)
acrescenta, “se a desigualdade ¢ um fenomeno socio econémico, a exclusdo € sobretudo um
fenomeno cultural e social, um fenomeno de civilizagdao™. A propodsito, a sala de aula é um
espaco de encontro das muitas culturas, das muitas etnias e grupos sociais diversos. Neste
sentido, Alarcdo (2001, p. 6) argumenta que “a mudanga que a escola precisa ¢ uma mudanga
paradigmatica”. Por certo, para efetivar a mudanca o professor precisa tomar consciéncia da
necessidade de mudancas frente ao aluno e ao contexto social vivenciado. Freire (1981) propGe
a reflexdo para o professor que ndo quer se adaptar aos modelos impostos, mas deseja mudar

sua pratica e sua relagdo com o mundo e com o outro (aluno) em sala de aula.

Quanto aos outros, 0s que pdem em pratica a minha
pratica, que se esforcem por recrid-la, repensando
também meu pensamento. E ao fazé-lo, que tenham em
mente que nenhuma prética educativa se da no ar, mas
num contexto concreto, historico, social, cultural,
econdmico, politico, ndo necessariamente idéntico a
outro contexto. (FREIRE, 1981, p.14)

Perceber o outro, a sua historia, o seu contexto socio cultural, econdmico e politico,
contribui para a reinvencdo da escola com acesso e permanéncia para todos, respeitando as
diferencas, ndo para torna-las iguais, mas garantir a todos a possibilidade de sucesso escolar.
Para isso, Freire (1981, p. 15) afirma que, “uma coisa, pois, ¢ a unidade entre pratica ¢ teoria
numa educacdo orientada no sentido da libertacdo, outra é a mesma unidade numa forma de

educacdo para a “domesticacao”.
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E necessario definir os diversos conceitos de pratica pedagdgica e como essas diversas
praticas existentes nas instituicdes escolares, dialogam entre si e a partir de entdo, definir a
perspectiva que pauta a constru¢do de uma nova prética para a inclusdo. Warschauer (2017, p.
29) diz que é necessario buscar uma direcdo para a formacdo de professores, no sentido que
estes desenvolvam a sensibilidade para perceber as diferencas individuais entre os alunos, e
concomitantemente promover a integracao e desenvolver o espirito de coletividade entre os
mesmos. Confirmando a obrigatoriedade do conhecimento do contexto social, econémico e
cultural dos alunos e suas particularidades. Sabe-se que o percurso histérico de cada um,
inclusive do professor, ndo é determinado antecipadamente. Mas as circunstancias em que se
constroem as relagcfes sociais, econémicas e culturais definirdo o estar no mundo tanto do
professor quanto do aluno. Franco (2016, p. 542) propde a reflexdo da intencionalidade da
pratica pedagodgica e leva a refletir que “sujeito e objeto estdo em formagdo continua e dialética,
evoluindo por contradic¢do interna, ndo de modo determinista, mas por meio da intervencéo dos
homens mediante a pratica”. E conceitua a pratica pedagogica a partir da intencionalidade e do

dialogo com os sujeitos envolvidos na acao.

As préticas pedagogicas se organizam intencionalmente
para atender a determinadas expectativas educacionais
solicitadas/requeridas por uma dada comunidade social.
Nesse sentido, elas enfrentam, em sua construgéo, um
dilema essencial: sua representatividade e seu valor
advém de pactos sociais, de negociacOes e deliberagdes
com um coletivo. Ou seja, as préaticas pedagdgicas se
organizam e se desenvolvem por adesdo, por negociacéo,
ou, ainda, por imposicdo. (FRANCO, 2016, p. 543)

No mesmo sentido Freire (1981, p. 31), assegura que “ndo ha outro caminho sendo o
da pratica de uma pedagogia humanizadora”. Assim, a pratica pedagdgica deixa de ser um
instrumento com o qual é possivel o professor manipular seus alunos e consolida-se por meio
de uma relacdo dialégica o protagonismo do aluno a partir do desenvolvimento da sua prépria
consciéncia.

Entende-se que préatica pedagdgica com a dimensdo humanizadora, possibilita ao
professor a ruptura da relacdo autoritaria e centralizadora, denominada por Freire (1981, p. 33)
como “educagdo bancaria” quando descreve essa pratica pedagdgica da seguinte forma “o
educador é o sujeito que conduz os educandos a memorizacdo mecanica dos conteldos.
Transforma-os em “vasilhas” em recipientes a serem preenchidos pelo educador”.

Franco (2017) trata essa préatica pedagogica de teoria da instrucdo, uma pratica voltada

apenas a transmissdo de conteidos instrucionais. E uma préatica que expandiu pelo mundo,
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porém, ndo contribui para a aprendizagem dos alunos, entretanto, fortalece o processo seletivo
da escola, entre os alunos com sucesso e 0s alunos que vivenciardo o fracasso. Como resultado
dessa pratica pedagdgica Charlot (2015, p. 59) demonstra que, “entre os problemas enfrentados
pela escola, cabe destacar o da nova relagdo com o saber: ha cada vez mais alunos que véo a
escola apenas para “passar de ano”, sem encontrar nela sentido nem prazer”. Ou seja, a escola
solidifica a desigualdade e a exclusdo ja realizada anteriormente pela sociedade. Conforme
defendido por Perrenoud (2000, p. 57), “a pretensdo de toda escolarizagao ¢ preparar os alunos
para reinvestirem suas aquisi¢cdes em contexto variados, fora da escola, em situac¢des da vida
cotidiana, profissional, politica, familiar e pessoal”. Entretanto, a escola chancela seu
posicionamento de que o estudante é quem deve se adaptar aos ensinamentos por ela ofertados.
Segundo Weisz (2006, p. 2), “ndo ¢é o processo de aprendizagem que deve se adaptar ao de
ensino, mas o processo de ensino ¢ quem tem de se adaptar ao de aprendizagem”. No dia a dia
percebe-se que o movimento da escola no sentido de busca do didlogo entre o processo de
ensinar e de aprendizagem € muito lento em relacdo a demanda da inclusdo dos estudantes que
chegam aos espacos escolares vindo de realidades e contextos diferentes daquele que a escola
e os professores foram preparados para receber. Tardif (2005, p. 68) afirma que, “a trajetoria
profissional do professor é em grande parte aquilo que foi vivenciado por ele em sua prépria
historia de vida”. Considera-se, que a grande maioria dos professores em todos os anos de sua
escolarizacdo vivencia uma pratica pedagogica tradicional e 0 movimento destes é a adesao

espontanea a pratica tradicional.

Transforma-se bastante a relacdo pedagdgica: a forma
como os alunos relacionam-se com seus professores néo
tem nada a ver com 0 que acontecia na década de 1950.
Também o0s métodos de ensino e os livros didaticos
mudam aos poucos. O que permanece igual é a chamada
“forma escolar”, isto é, o tempo e o espaco da escola, o
modo de distribuicdo dos alunos em séries/idade, 0s
processos basicos do ato de ensino-aprendizagem.
(CHARLOT, 2015, p. 40)

De acordo com Sacristan (2000), conceber o curriculo como praxis significa que
muitas agdes influenciardo em sua configuracéo. Esse processo se desenvolve em um contexto
de interacéo cultural e social, consequentemente desenvolve de forma mais lenta que se deseja,
porgue o professor e demais sujeitos da escola precisam de tempo para se reinventar, dentre 0s
multiplos conceitos que irdo afetar sua pratica pedagdgica. Tardiff (2005, p. 103) assegura que
o professor “ndo pensa somente com a cabeca, mas com a vida”. Afirma que os saberes

profissionais sdo plurais, porém temporais; adquiridos por meio de processos de aprendizagem
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e de socializagdo que atravessam tanto a historia de vida quanto sua carreira profissional. Sob
o mesmo ponto de vista Perrenoud (2002, p. 121), “a analise das praticas pedagdgicas exige
tempo e esforgos, expde ao olhar alheio, estimula o questionamento e pode ser acompanhada
de uma crise ou de uma mudanca de identidade”.

Adequar aos novos tempos € imprescindivel para que a pratica pedagogica atenda as
demandas de um mundo moderno, tecnologico e em permanente mudancga. Segundo Gadotti
(2011, p. 30), “o professor precisa hoje adequar sua fungdo, ensinar, educar no mundo
globalizado, até para transformar profundamente o modelo de globalizacdo dominante,
essencialmente perverso ¢ excludente”. Entender que nos dias atuais a educacao nao se restringe
a quatro paredes de uma sala de aula, contudo, o processo educativo encontra-se em toda
comunidade.

Entretanto, em um mundo contemporéneo digital, em que as informacbes sdo
instantaneas e o planeta vive cotidianamente conectado. Névoa (2009) apresenta uma reflexdo

a partir de uma realidade vivida pela totalidade das escolas publicas no Brasil.

As dificuldades levantadas pelos “novos alunos” (por
aqueles que ndo querem aprender, por aqueles que trazem
novas realidades sociais e culturais para dentro da escola)
chamam a aten¢do para a dimensdo humana e relacional
do ensino, para esse corpo-a-corpo didrios a que 0s
professores estdo obrigados. (NOVOA, 2009, p.39)

Alunos que anteriormente ndo chegavam aos espagos escolares e quando chegava o
sentimento de pertenca a este espaco era tdo exiguo que muito cedo o abandonavam. Hoje com
o marco legal regulatério da educacéo, as escolas recebem um grande nimero de alunos que
aparentemente demonstram uma apatia no processo de aprendizagem, tanto no dominio da
leitura e da escrita, e também pelos conhecimentos matematicos e cientificos. Gadotti (2011, p.
36) afirma que “a professora e o professor precisam assumir uma postura mais relacional,
dialogica, cultural, contextual e comunitaria”. Conforme Tardiff (2005, p.74) defende, “o que
conta ¢ que o professor apresente os conhecimentos de maneira interessante para os alunos”.
N&o ha davidas que o empoderamento do professor e a sua acdo em refletir sobre sua préxis,

permitird uma nova relagdo com a préatica pedagogica.
Pratica pedagdgica e marco legal: itinerarios para a democratiza¢ao da educagéo

Compreende-se que a sociedade neste Século vive uma dindmica de mudancas
aceleradas, na qual todos os aspectos sejam eles politicos, sociais, culturais ou econdémicos

exigem politicas publicas com qualidade e com a mesma velocidade para se facam presentes na
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contemporaneidade. A educacdo estd entre essas urgéncias contemporaneas que vivencia a
mesma velocidade das mudancas, em especial quando se trata de direitos humanos e estes a

cada dia avangam no sentido de assegurar a todos a igualdade.

A consciéncia universal dos direitos humanos é cada vez
mais forte. Em sociedades marcadas pela excluséo, pelos
conflitos, pelas desigualdades estruturais, vivendo
situacBes de injustica institucionalizada, a questdo dos
direitos humanos se torna central e urgente. (BARUFFI,
2006, p. 2)

Com a redemocratizacdo, o Brasil passa a experimentar momentos democraticos, que
se concretizam com a elaboracdo da nova constituicdo e com sua promulgacdo, pelo entdo
Presidente da Republica José Sarney. A carta magna brasileira de 1988 estabelece um dialogo
com a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e pela primeira vez na histéria do Brasil os
direitos subjetivos do individuo sdo assegurados. No caso da educacéo é assegurado o direito a
escola, inclusive aos que ndo tiveram oportunidade de acesso e permanéncia na idade propria.
A educacao é direito de todos e compartilhada com a familia, conforme estabelece o Artigo 205
da Constituicdo (1988).

Entende-se que, preparar o individuo para a cidadania e qualificar para o trabalho,
viabilizando politicas educacionais que na sua esséncia assegurem uma educacao de qualidade
é estabelecer condi¢des para todos, com acesso a escola, permanéncia e conclusao de todas as
etapas da educacdo basica. A proposito, Singh (2013, p. 24) assegura que, “a pobreza ¢ o maior
obstaculo para a efetivagdo do direito a educag@o”. Portanto, o empoderamento das classes
menos favorecidas por meio da educacdo torna-se relevante como estratégia para atenuar a
pobreza e assegurar o desenvolvimento social.

Baruffi (2006) destaca que os direitos humanos sdo assegurados no cotidiano e que

estes interferem profundamente no convivio social.

Os Direitos humanos se materializam através de politicas
publicas eficazes, capazes de conferir sustentacdo ao
pleno exercicio da cidadania, contemplando politicas e
acOes que garantam o efetivo cumprimento dos preceitos
e normas fundamentais e, principalmente, resultem na
reducéo as desigualdades sociais. (BARUFFI, 2006, p.1)

Neste sentido a Constituicdo brasileira garante principios basicos para o processo de
ensino, como igualdade de acesso e permanéncia na escola, liberdade para aprender e ensinar e
pluralismo de ideias e concepgdes pedagodgicas.

Principios estes, que em sintonia com as praticas pedagogicas organizadas com

intencionalidade, poderdo garantir a permanéncia e a conclusao das etapas da educacao basica
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de todos os estudantes. Franco (2015, p.605) demonstra que, “uma aula sé se torna uma pratica
pedagdgica quando ela se organiza em torno: de intencionalidade, de praticas que dao sentido
as intencionalidades, de reflexdo continua para avaliar se a intencionalidade esta atingindo a
todos”.

Segundo Bobbio (1992, p. 55) “os direitos nascem com as caréncias humanas”. Todas
as politicas publicas educacionais ttm como meta atender a grande demanda de criangas e
jovens que tem acesso a escola e aqueles que ndo estdo em sala de aula, garantindo a qualidade
no processo de aprendizagem. Segundo Cury (2013, p.105), “a sala de aula e 0o ambiente escolar,
espacos privilegiados do fazer docente, sdo os lugares apropriados para que o direito de
aprender do discente se complete com a devida qualidade”. Com essa perspectiva encontramos
materializado esse desejo de universalizacdo da escola e a democratizacdo do conhecimento na
Constituicdo (1988), que assegura a criacdo do Plano Nacional de Educacdo — PNE, cuja
finalidade € estabelecer as metas, de acordo com principios de qualidade da educacdo,
universalizacdo no atendimento e erradicacdo do analfabetismo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LDB, Lei N° 9394/95 a lei que
normatiza e estabelece os principios gerais da educacdo, alcanca todos os sistemas de ensino,
definindo a sua regulagdo. De acordo com o Artigo 1° da LDB, os processos formativos sao
desenvolvidos em todas as fases da vida e em todas as suas dimensoes.

A educacdo, portanto, abrange toda a vida, assegurando o pleno desenvolvimento do
sujeito e a sua emancipacao na sociedade, com critérios para a educacéo integral.

A LDB normatiza a educacgao na perspectiva de assegurar 0 acesso, a permanéncia e a
conclusdo do sujeito em todos os niveis da educacéo basica e com qualidade. Ao longo dos
anos, a LDB foi se adequando as necessidades, na busca da qualidade e inclusdo de todos em
sala de aula. Em 2006 teve a ampliacdo do Ensino Fundamental de oito (8) anos para nove (9)
anos. A partir de entdo toda a crianga inicia o ensino fundamental com seis anos de idade.
Atendendo a caréncia da alfabetizacdo, que tem indicadores muito aquém da qualidade
necessaria. Entdo a Lei 11274/2006, altera a redacdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, dispondo sobre a duragao de nove anos para o ensino fundamental,
com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

A Educacdo Infantil que ndo estava prevista na legislagdo como educagdo bésica, apos
a revisdo da LDB em 2009, torna-se obrigatéria, e tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca até os cinco anos de idade, com essa alteracdo é previsto a melhoria nos

indicadores da alfabetizacdo no pais.
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Com principios colaborativos entre os entes federados, se estabelece entdo a garantia
de acesso a escola e a creche a todas as criangas com faixa etaria de até cinco (5) anos. Assim,
0 sistema deve assegurar o direito a educagdo com a qualidade no processo de aprendizagem
da crianca e do jovem e o Brasil vai expandindo a garantia dos direitos individuais e coletivos
a medida dos anseios da sociedade.

As conquistas estabelecidas pela legislacao atende anseios dos grupos étnicos, género e
a grande parcela que vive a margem da sociedade. E com isso o Pais procura redimir décadas
de exclusdo social, com a obrigatoriedade de incluir no curriculo oficial a tematica “Histdria e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.

No Artigo 12 da Lei de Diretrizes e Base em seus incisos VII e VIII regulamenta-se a
busca do estudante infrequente e da sua dificuldade no processo de aprendizagem trazendo a
familia como colaboradora na vida académica de seus filhos.

Entende-se, portanto, que o marco legal regulatério da educacdo se fundamenta no
sentido de garantir o direito do cidaddo, proporcionando educacdo com qualidade, acesso as
escolas. Conforme, CNE (2010), “¢ direito de todo brasileiro a forma¢do humana e cidada e a
formacéo profissional na vivéncia e convivéncia em ambiente educativo”.

Porém, pensar uma educacdo para todos os cidaddos com qualidade e significado ndo
basta constituir as normas legais, torna-se imprescindivel a pratica do docente e 0 acolhimento
da escola a esse publico diverso que chega as salas de aula. O CNE publica um documento para
que todas as unidades escolares do Pais caminhem na direcdo do atendimento constitucional,
assegurando a educagdo como direito subjetivo para todos. Em 2013 ¢ publicado “As Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educagdo Basica” - DCN, que apresenta como principal objetivo:

Sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educacéo
Bésica contidos na Constituicdo, na LDB e demais
dispositivos legais, traduzindo-os em orientagdes que
contribuam para assegurar a formacdo basica comum
nacional, tendo como foco os sujeitos que déo vida ao
curriculo e a escola; (DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A EDUCACAO BASICA, 2013, p.
7).

E um documento que direciona o olhar para a formacido humana de sujeitos
contextualizados historicamente e culturalmente, com suas condic@es fisicas, emocionais e
intelectuais. Educacdo que requer da prética pedagogica o didlogo entre sujeitos e a sua
multiplicidade cultural e étnica. O documento traz para o docente a reflex&o sobre a sua acdo e
propde modificagdes necessarias para que se adeque ao contexto no qual esteja inserido. Do
ponto de vista de Roldao (2009), o que qualifica e distingue o professor dos outros atores
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sociais, € a acdo de ensinar, e esta € uma acdo dindmica que em muitos momentos geram
contradicGes entre os sujeitos envolvidos. O professor que detém o saber e 0 aluno a quem deve

ser ensinado este saber antes apropriado pelo professor.

A funcdo de ensinar, nas sociedades actuais, e retomando
uma outra linha de interpretacdo do conceito €, antes,
caracterizada, na nossa perspectiva, pela figura da dupla
transitividade e pelo lugar de mediacdo. Ensinar
configura-se assim, nesta leitura, essencialmente como a
especialidade de fazer aprender alguma coisa (a que
chamamos curriculo, seja de que natureza for aquilo que
se quer ver aprendido) a alguém (o acto de ensinar sé se
actualiza nesta segunda transitividade corporizada no
destinatario da ac¢do, sob pena de ser inexistente ou
gratuita a alegada ac¢éo de ensinar). (ROLDAO, 2009, p.
33).

Nesse sentido as Diretrizes Curriculares trazem para o docente a reflexdo e a
importancia em eleger em sua pratica pedagogica 0s processos possiveis de engendrar sujeitos
criativos, participativos, colaborativos e habilitados para a diversidade de inser¢des sociais,
politicas, culturais e com a competéncia de intervir e problematizar os diversos contextos
vividos tanto pelo docente quanto pelo estudante. NGovoa contribui com essa perspectiva da acdo

docente quando assegura que:

Os professores reaparecem, neste inicio do século XXI,
como elementos insubstituiveis ndo sé na promocéo das
aprendizagens, mas também na construcdo de processos
de inclusdo que respondam aos desafios da diversidade e
no desenvolvimento de métodos apropriados de
utilizagéo das novas tecnologias. (NOVOA, 2009 p. 13).

Concebe-se entdo que o processo educativo ndo comporta acbes fragmentadas,
recortadas de um contexto irreal, mas € mediante as condi¢des de aprendizagem demonstrada
pelo estudante e a busca de resolucdo dos problemas apresentados nos diversos segmentos
sociais € que se pensa na possibilidade de superar o estigma do fracasso escolar entre as
camadas sociais economicamente desfavorecidas.

Freire (1981, p.35) afirma que “toda pratica educativa implica numa concepgao dos
seres humanos e do mundo”. Percebe-se entdo que a escola de qualidade social em suas praticas
pedagogicas requer a adogdo em suas acdes o dialogo, a colaboragdo entre 0s sujeitos e as

aprendizagens.

Aprender a ler e escrever se faz assim uma oportunidade
para que mulheres e homens percebam o que realmente
significa dizer a palavra: um comportamento humano que
envolve acdo e reflexdo. Dizer a palavra, em um sentido
verdadeiro, é o direito de expressar-se e expressar 0O
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mundo, de criar e recriar, de decidir, de optar. (FREIRE,
1981, p. 40)

Essa € a pratica pedagdgica necessaria na escola, pratica que para além da
democratizagdo do conhecimento possibilite ao estudante uma “leitura de mundo”, e engendre

um novo posicionamento do sujeito diante da realidade.

A chegada dos setores populares a escola publica vem
mostrando que a construcdo de um sistema publico néo
passa apenas pela democratizacdo do seu acesso, mas por
construi-lo na l6gica do publico e ndo na ldgica dos
valores privados do mérito ou da concorréncia, da
reprovacdo, segregacdo. (ARROYO, 2013, p.16)

As préaticas pedagogicas, em consonancia com as normatizacdes, devem indicar
significado para os conteddos ensinados, relacionando-os a vida e ao contexto vivido pelos
alunos. As praticas pedagogicas devem perceber o estudante de forma holistica e ndo um sujeito
fragmentado, cujo conhecimento chega para o estudante em pequenas doses homeopaticas.
Fazenda (1981, p.13) aponta pistas para um novo paradigma da acdo docente, quando afirma
gue a atitude necessadria para as mudangas ‘“seria o abandono das posi¢cdes académicas
prepotentes, unidirecionais e ndo rigorosas que fatalmente tornam-se restritivas, primitivas e
“tacanhas”, impeditivas de aberturas novas”.

A aproximacdo do conhecimento cientifico com o conhecimento da vida faculta ao
professor superar a fragmentacdo do conhecimento, transformando as a¢des isoladas em projeto
unico.

Superacao da fragmentacdo da pratica da escola s6 se
tornara possivel se ela se tornar o lugar de um projeto
educacional entendido como o conjunto articulado de
propostas e planos de acdo com finalidades baseadas em
valores previamente explicitados e assumidos, ou seja, de

propostas e planos fundados numa intencionalidade.
(SEVERINO, 1981, p.39)

A acdo docente é repleta de intencionalidade e legitimar a educagdo perpassa pela
intencionalidade da pratica pedagogica.

S6 no campo de um projeto, o educador, como
profissional, poderd articular seu projeto pessoal,
existencial, ao projeto global da sociedade na qual se
encontra, seja ele um projeto universalizado, identificado
com os interesses de todos, ou um projeto “egoistico”,
identificado com os interesses de poucos, ideologizado,
caso em que o trabalho educacional ainda tera de se dar
uma dimensdo de critica e de resisténcia. (SEVERINO,
1981, p. 39)

A prética pedagodgica refletida a partir de uma acdo interdisciplinar poderd mudar a

l6gica que se faz presente na educacdo atualmente. Supostamente, os baixos indicadores
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educacionais no pais revelam que assegurar o acesso de todos na escola ndo ratificam a garantia
do direito a educacdo com qualidade. Porém, a ideia que € reiterada pela midia nacional e pela
propria escola é que a responsabilidade pelo fracasso escolar é apenas do sujeito que fracassou
na sua vida académica. Essa ideia fortalece as atitudes preconceituosas, intolerantes e legitimam
a exclusdo das classes populares dos sistemas educacionais. Bourdieu (2011, p.223) afirma que,
“o sistema de ensino ¢ amplamente aberto a todos e, no entanto, estritamente reservado a
alguns”. E ainda, assim, consegue a facanha de dar sinais de democratizagdo N0S processos
desencadeados no sistema educacional. Subliminarmente fica entendido que as oportunidades
foram possibilitadas, e quem quis aproveitou, considerando que toda legislacao prevé o acesso
de todos a escola e reafirma a condi¢cdo da qualidade como principio de pratica. Igualmente,
Bourdieu (2011, p.13) afirma que, “a exclusdo ¢ branda, continua, insensivel, despercebida e
na maioria das vezes a escola continua excluindo de um modo tdo perverso, que mantem em
seu espaco aqueles a quem ela os excluiu, reservando a estes um ensino de baixa qualidade.”
Percebe-se a sutileza do discurso realizado pela escola como justificativa dos processos

seletivos que acabam finalizando com a exclusdo dos estudantes.

Os processos seletivos, reprovadores de milhdes de
adolescentes e jovens e até de criangas ao chegarem as
escolas publicas, sdo um atestado de que a
democratizacdo de seu acesso ndo representa a
consolidagdo de um sistema puUblico. As ldgicas
hierarquizantes, ranqueadoras dos educandos e de seus
coletivos sociais e raciais, ndo sdo légicas do publico.
(ARROYO, 2013, p.16)

De acordo, com o ponto de vista de Gauthier (2014), o professor é o fator de maior
impacto no desempenho dos alunos. E 0 meio escolar apresenta um grande poder de influéncia
no aprendizado dos alunos. Nessa perspectiva entende-se que 0 avango conquistado perante as
leis brasileiras ndo estabelece o dialogo com a pratica pedagogica em sala de aula. E atribuido
ao professor, a parcela de responsabilidade quanto ao desempenho do aluno. Rolddo (2009)
indica a valorizagdo do professor, como o profissional de ensino para a superagdo de grande

parte do fracasso escolar.

Saber produzir essa mediagdo ndo € um dom, embora
alguns o tenham; ndo é uma técnica, embora requeira
uma excelente operacionalizagdo técnico-estratégica;
n&o é uma vocacao, embora alguns a possam sentir. E ser
um profissional de ensino, legitimado por um
conhecimento especifico exigente e complexo, de que
procurémos clarificar algumas dimensdes. (ROLDAO,
2009, p.42)
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Gauthier (2014, p. 35) utiliza da seguinte argumentacdo, “se a escola quiser ser justa
equitativa e eficaz para todos os alunos que a frequentam, ela deveria instaurar outro principio,
o da igualdade de conhecimento”. Pensar em um ensino partindo do principio de igualdade de
conhecimento significa estabelecer objetivos comuns para todas as regides, redes de ensino do
pais estabelecendo estratégias para alcancar as competéncias essenciais estabelecidas para
todos.

O Brasil em sua historia educacional até 2017, ndao tinha um documento oficial que
definisse objetivos comuns para todos os sistemas educativos.

Em 2013, inicia um grande debate para a elaboracdo da Base Nacional Comum
Curricular - BNCC foram vérias etapas em que os professores em ndmero muito expressivo
tiveram a oportunidade de participar ativamente da elaboracdo, culminou com a homologacéo
pelo Conselho Nacional de Educagdo em dezembro de 2017.

A BNCC como documento que define um conjunto de objetivos de aprendizagens de
forma organizada, progressiva que definidos como essenciais para o desenvolvimento integral
dos alunos ao longo das etapas da educacdo basica. Este documento “obrigatério” torna-se
referéncia nacional para a reformulacdo dos curriculos, das propostas pedagogicas e é
embasamento para todas as politicas e agdes educacionais, em ambito federal, estadual,
municipal. As politicas educacionais doravante deverdo se alinhar a BNCC, como, formacao
de professores, avaliacdo em larga escala, livro didatico. A expectativa da sociedade com a
homologacdo da BNCC € que se supere a fragmentacdo das politicas educacionais e venha a
ser balizadora da qualidade, fortalecendo o conceito de nacdo. E principalmente consolide a
garantia de uma educacdo equanime para todas as regides do Pais e para todas as classes sociais,
uma vez que a desigualdade social e econdmica parece naturalizada.

A BNCC traz como proposito, fortalecer e consolidar, dois conceitos muito
evidenciados no inicio do Século. O primeiro conceito a ser refletido é competéncia, alinha-se
com a Agenda 2030 da Organiza¢do das Nagdes Unidas (ONU), validando que a “educagdo
deve reconhecer valores e estimular acdes que venham somar para a transformagdo da
sociedade, tornando-a mais humana, socialmente mais justa e, também, com a consciéncia da
sustentabilidade” (BNCC, 2017, p.16). O segundo conceito € educacao integral com o intuito
de suplantar a fragmentacdo do conhecimento escolar e construindo uma visdo holistica no
desenvolvimento dos individuos.

A BNCC se ampara neste entendimento para ampliar a discusséo pedagdgica, e situa

0 Brasil no debate internacional sobre curriculo por competéncias. Perrenoud (2000, p.15)
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argumenta que competéncia ¢ a “capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para
enfrentar um tipo de situagdo”. Consequentemente, a BNCC clarifica as competéncias gerais e
as competéncias especificas por area de conhecimento e por disciplina em sua estrutura. E a
partir de 2019 as escolas brasileiras terdo 10 (dez) competéncias gerais a serem desenvolvidas
pelas trés etapas da educacdo basica. Sendo que essas competéncias gerais devem estar
sintonizadas com as competéncias especificas das areas de conhecimento e as respectivas
componentes curriculares.

A BNCC (2017, p.13) a propésito indica que “os alunos devem “saber” e, sobretudo,
do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da

cidadania e do mundo do trabalho)”.

Os “conteudistas” reduzem o conteido aos
conhecimentos e informagdes que séo transmitidos pela
escola. Todavia, se educacdo € formacdo de
personalidades humano-histdricas, o seu conteudo tem a
ver com a cultura em seu sentido pleno: conhecimentos,
informag@es, valores, crengas, tecnologia, ciéncia, arte,
filosofia, direito etc., ou seja, tudo aquilo que é criado
pelos homens, por contraposi¢do a natureza, que existe
independentemente de sua agdo e vontade. (PARO,
2011, p. 5)

Espera-se que a escola se reinvente considerando o curriculo a partir do
desenvolvimento de competéncias em uma relacdo dindmica com o saber, e estabeleca relacdes

com a vida do estudante, da comunidade em todas as dimensoes.

A competéncia emerge quando, perante uma situagéo, o
sujeito é capaz de mobilizar adequadamente diversos
conhecimentos prévios, seleciona-los e integra-los de
forma ajustada a situacdo em questdo. Desta forma, a
competéncia exige apropriagdo sélida e ampla de saberes,
de modo a permitir ao sujeito que os convoque (de forma
ajustada) quando se encontra em face de diferentes
situagdes e contextos. Competéncia recorre desta forma,
a nocdes, conhecimentos, informac@es, procedimentos,
métodos e técnicas. (ROLDAO, 2010 apud DIAS, 2003,
p. 2)

A formacdo e o desenvolvimento humano global implicam na compreensédo da
complexidade desse tema. Entender que este processo ndo e linear, ndo ocorre
compartimentado, conforme ocorre em sala de aula na grande maioria das escolas atualmente.
As praéticas pedagogicas se mantém fragmentadas e distantes do contexto vivido pelo coletivo

dos alunos. Paro (2011, p.3) afirma, que “o curriculo da escola fundamental tem permanecido
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com a mesma configuracdo ha muitas décadas, mantendo sua forma verbalista e restringindo
seu conteldo as disciplinas tradicionais, adstritas a conhecimentos e informagdes”.

Entretanto, neste aspecto, encontra se o desafio do docente, como transmitir
conhecimentos culturalmente construidos pela humanidade, com qualidade assegurando a
apropriacdo desses conhecimentos pelos estudantes e ao mesmo tempo refletir e preparar as
geracOes futuras. O marco legal foca na suplantacéo da desigualdade educacional, na busca da
garantia de equidade e asseguram os direitos de aprendizagem. Apesar de tudo, a escola ainda
nédo se tornou uma escola equitativa, de qualidade para todos. Segundo Tonucci (2015, p.65)
“apesar de tudo, a escola nao foi capaz de transformar de forma coerente e continua sendo, em
sua esséncia, para poucos. Todos tem acesso a escola, mas somente poucos conseguem tirar

proveito da grande oportunidade que a escola deveria representar para todos”.

5.2. Avaliacao externa: Mediacao e reflexao das préaticas pedagogicas

Perante a legislacdo brasileira, é assegurado a todos o direito de acesso a educagéo, a
permanéncia do estudante na escola até a conclusdo da educacdo bésica e qualidade da
educacdo. Entretanto, ndo sao estabelecidos os critérios para se medir a qualidade da educacgéo
oferecida. A Constituicdo vigente trata apenas da fixacdo de um conteddo minimo e a
valorizacdo da cultura nacional e regional. No entanto, ndo se normatizou critérios que definiria
a qualidade da educacdo e 0 que € na pratica contetido minimo.

Com o mundo vivendo a l6gica da globalizacéo, a escola também passa a vivenciar do
mesmo raciocinio, econdmico e do desenvolvimento. Neste sentido os setores publicos
precisam de evidéncias para assegurar a qualidade e garantir empregabilidade aos jovens
egressos das escolas publicas.

As DCNS acompanhando as demais leis que definem como compromisso de garantia
da qualidade da educacdo. Entretanto, além da qualidade educacional ser direito é também
exigéncia do mercado de trabalho, e a educacdo como instrumento de ascensdo social é
colocada em davida com o questionamento pela sociedade da qualidade da educacdo que

criangas e jovens recebem.

Até entdo, as avaliacdes realizadas nas escolas servem para averiguar aprendizagens,
0 rendimento escolar, sdo usados para classificacdo de quem serd aprovado e quem sera
reprovado. E para responder a sociedade a partir os anos de 1990 o Brasil passa a avaliar o
sistema educacional de forma sistematica com as avalia¢@es externas. Essas avaliacdes realizam

um diagnostico do desempenho dos estudantes e propde um indicador de qualidade da educacéo
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em todos os Estados e Municipios. Os resultados dessas avaliacdes passam a subsidiar e a
monitorar as politicas publicas. Pestana (1998, p.66) relata que, “o Sistema de Avalia¢do da
Educacdo Basica (SAEB) nasceu da necessidade de articulacdo, de construgcdo de consenso e

de tomada de decisdes coletivas a respeito dos rumos da educagéo nacional”.

Entre os docentes houve resisténcias com relacdo as avaliacdes externas, que no
momento ndo se observa sua verbalizacdo, porém, se da de forma silenciosa. Os resultados das
avaliacOes que deveriam orientar as praticas pedagégicas sdo pouco utilizados e muitas vezes
0s resultados s&o até desconhecidos pelos professores. Conforme afirma Soares (2002, p. 152),
“os resultados do Saeb ndo chegam ao professor naquilo que ¢ importante para a sua pratica
pedagdgica. Embora o interlocutor privilegiado do Saeb néo seja o professor, seus resultados

tém de chegar mais a escola”.

A proposito a avaliacdo externa tem objetivos que possibilitard uma leitura das
condigdes de aprendizagem dos estudantes da comunidade em que a escola se localiza. Com a
analise dos resultados é possivel cada escola a partir de seu contexto social, intervir
pedagogicamente em todos os niveis de ensino, organizando a préatica pedagogica de forma a

garantir uma melhoria na qualidade do ensino ofertado.

Os objetivos explicitados indicam que a avaliacdo tinha
dupla orientacdo: servir de referéncia para a elaboracdo
de politicas, e orientar a construcdo da proposta
pedagdgica e a elaboracdo do planejamento pelas escolas.
Associando a avaliagdo a melhoria da qualidade do
ensino, o documento de implantagdo revela que tal
qualidade é dependente, por um lado, do compromisso
dos gestores do sistema de ensino e, por outro, das
escolas, sendo estas particularmente responsabilizadas
pelo desempenho dos alunos. (BONAMINO, 2012, p.
28)

Em 1995 as avaliacdes externas passam a utilizar a ferramenta metodolégica da Teoria
de Resposta ao Item (TRI), que modifica a forma de elaboracéo e aplicacdo das provas, bem
como a interpretacdo dos resultados. Com o passar do tempo e a consolidacéo das avaliagdes
os professores vdo se acomodando ao processo e atendendo a necessidade de chegar as metas
estabelecidas pelas redes de ensino. Essa acomodacao significa ensinar a partir das matrizes
curriculares definidas para o processo avaliativo do SAEB. Essa pratica coloca em duvida a
perspectiva da qualidade, considerando que a matriz curricular é apenas um recorte do
curriculo. Bonamino (2012, p. 11) diz que as avaliacBes externas podem oferecer riscos ao
curriculo e que “um deles € a situagdo conhecida como ensinar para o teste, que ocorre quando

os professores concentram seus esforgos preferencialmente nos topicos que sao avaliados e
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desconsideram aspectos importantes do curriculo, inclusive de carater nao cognitivo”. Ainda
hd a ameaca de que as avaliacGes legitimem um curriculo excludente, desconsiderando a
diversidade de cada regiéo.

Peralta (2015, p. 240) apresenta uma visdo diferenciada para as avaliagdes externas,
quando afirma que “a avalia¢do externa tende a levar a escola a apropriar-se da l6gica normativa
do referencial e da logica da vivéncia de outras escolas e a utiliza-la na aprendizagem mutua
sobre avaliagdo. Através da avaliagdo externa as escolas comegam a “desenquistar-se” ¢ a tomar
consciéncia de seu papel. Entretanto, sabe-se que em determinadas realidades o processo de
exclusdo € intenso e as avaliacdes externas ndo direcionam para uma melhoria da qualidade,
nessas situacoes € exigido a presenca do Estado com mais eficiéncia em todos os setores da
comunidade.

Segundo Peralta (2015, p.240), “a avaliagdo de escolas ¢ também um processo de
aprendizagem da avaliacdo, isto é, um processo de construcdo mdtua de conhecimento sobre a
escola e sobre a avaliagdo, numa relagdo comprometida entre avaliador e avaliado™.

E relevante afirmar a possibilidade em realizar mudancas em qualquer acdo quando as
fragilidades sdo identificadas. Assim se pode planejar e executar acfes pedagdgicas
diferenciadas em cada escola a partir dos resultados obtidos nas avaliacdes externa.

Ao ter uma nocdo 0 mais precisa possivel do que seus
alunos sabem e sdo capazes de fazer, o professor pode,
além de tomar decisdes adequadas sobre sua préatica
escolar, contar com seus alunos como interlocutores na
compreensdo dos caminhos por eles percorridos na busca
da resolucgéo da situacgdo; o que contribui para melhorar a
aprendizagem, na medida em que favorece a
continuidade dela e a progressiva autonomia do aluno.
Da mesma forma, as avaliacdes de larga escala s6 fardo
sentido se servirem para que seus resultados sejam fonte
de discussbes e debates, por meio de pesquisas que
tomem todo o processo como objeto de estudo.
(BURIASCO, 2013, p.38)

A proposito, a partir da perspectiva de Peralta (2015) e Buriasco (2013) as avaliacGes
externas adquirem uma nova aparéncia e € proposta a possibilidade de uma relagéo intrinseca
entre as agdes, considerando o que Franco (2015, p.603) descreve, “as praticas pedagogicas se
configuram na mediag&o com o outro, ou com 0s outros e esse outro que oferece as praticas seu
espaco de possibilidades”.

Nesse sentido a avaliacdo seja interna ou externa construida a partir da mediacéo
pedagdgica torna-se um meio educativo entre sujeito que se envolve no processo de ensinar e

aprender.

59



A avaliacdo vista como uma atividade compartilhada por
professores, alunos e seus responsaveis, de carater
sistematico, dindmico e continuo, serve para subsidiar a
aprendizagem, e as informacdes recolhidas sobre a
compreensdo de um aluno sdo vistas apenas como uma
amostra da informacdo possivel sobre essa mesma
compreensdo. (BURIASCO, 2013, p. 40)

Apesar de a avaliacdo externa estar inserida na rotina das escolas publicas, ainda ha
olhares entre os professores com descredito. Ainda soa como um monitoramento de suas a¢des
nos sentido de supervisionar deliberadamente a sala de aula, em contraposi¢éo a autonomia e a
liberdade da sua agdo pedagogica. A ambiguidade entre o fazer pedagdgico do professor e a sua
autonomia surge em decorréncia da pressao que acompanha as avaliagdes externas e que
acabam por definir o que deve ser ensinado, a partir da matriz curricular de cada avaliacdo, sob
esse prisma o ensino passa a ser padronizado, tudo o que se ensina estad anexado ao exame. E
ha o entendimento que com as avaliagGes externas o trabalho do professor passa a ser avaliado

e controlado.
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CAPITULO III

6. ESPACO EDUCATIVO: RELACAO ENTRE O SABER E A ESCOLA

6.1. Escolas e Juventude

Refletir o espago escolar implica o reencontro e o entendimento de conceitos como,
juventude, convivéncia, respeito, democracia, regras, protagonismo e cultura juvenil.
Reencontro que suscita indagacdo sobre como esses conceitos sdo concebidos e vivenciados
pelos sujeitos, que integram o cotidiano escolar, entre eles, adolescente, jovem e adulto.
Segundo Abramovai (2012, p. 15), “a escola é considerada como institui¢ao privilegiada para
a formacao de criancas, adolescentes e jovens, segundo uma perspectiva cidadd e democratica,
na qual as relacdes que se estabelecem entre 0s sujeitos tém papel determinante”. Neste sentido,
reconhecer a condicao dos sujeitos (estudantes) que interagem e constroem a convivéncia diaria
na escola, torna-se imprescindivel para analise destes espacos formais. Simbiose que requisita
dos educadores a percepcao da diversidade socia econdmica, cultural, étnica dos estudantes que
se encontram neste espago, para que assim possam corroborar enquanto adultos na consolidagéo
das relacOes e dos projetos de vida dos jovens.

De acordo com Dayrell (2007, p. 1109), a condi¢do juvenil no Brasil tem “um grande
desafio cotidiano € a garantia da prdpria sobrevivéncia, numa tensdo constante entre a busca de
gratificacdo imediata e um possivel projeto de futuro”. Assim, a escola tem um desafio a ser
superado, além da transmissdo de conhecimentos acumulados culturalmente pela humanidade,

também colaborar com o jovem a construir sua trajetdria de vida, profissional ou pessoal.

Num primeiro momento, dois fendmenos saltam aos
olhos. O primeiro deles é a massificacdo. Os dados
indicam que a escola para os adolescentes € uma escola
em expansdo. Em muitos casos, este crescimento
quantitativo ndo é acompanhado por um aumento
proporcional em recursos publicos investidos no setor. A
escolarizacdo, segundo fendémeno a merecer maior
destaque, "cria juventude"”, ou seja, contribui muito para
a construcdo destes novos sujeitos sociais. (FANFANI,
2000, p. 1)

Um detalhe importante relativo as questdes juvenis é ressaltado por Silva e Oliveira
(2016, p. 294) quando acrescentam que, “no Brasil, adolescentes, apesar da tenra idade,
estudam e trabalham. Ha os que ja abandonaram precocemente a escola e so trabalham nos
mercados informais, sem nenhuma prote¢ao social”. Porém, a qualquer instante, o estudante

que abandonou precocemente os espacos educativos formais retornara para dar continuidade a
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sua vida académica. Neste retorno, o adolescente traz o estigma da exclusdo, lacuna na
aprendizagem, distor¢do da idade em relacdo a turma, em grande namero, esses adolescentes ja
vivenciaram ou estdo em situacdo de violéncia. De acordo com a afirmacédo das pesquisadoras
do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada - IPEA, o adolescente e 0 jovem das classes

economicamente menos favorecida, é vulneravel a essas situacoes.

De um lado, os jovens sdo colocados como 0s atores da
sociedade mais envolvidos com um tipo de violéncia que
se  convencionou  chamar  genericamente  de
“criminalidade”. De outro, os estudos mostram que os
jovens sdo mais vulneraveis ao tipo mais extremo de
violéncia; qual seja a morte por homicidio. (SILVA &
OLIVEIRA, 2016, p. 294)

Conforme referencia Dayrell (2007, p.1108), “ao lado da sua condi¢do como jovens,
alia-se a da pobreza, numa dupla condicdo que interfere diretamente na trajetéria de vida e nas
possibilidades e sentidos que assumem a vivéncia juvenil”.

De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (2010), apenas
54,8% da populacao jovem no Norte do Brasil, entre 18 a 29 anos, terminaram o Ensino Médio.
A realidade da juventude brasileira estampa-se nos espacos das salas de aula, refletindo a
imensa desigualdade social e econémica do Pais. A Regido Norte do Brasil vé a desigualdade
social expressa no rosto de cada um, indigena, caboclo e ribeirinho, sdo aqueles que estao
subempregados, desempregados, marginalizados, morando em condi¢Ges sub-humanas nas

favelas ou em regides longinquas com servico publico precério, incluindo a escola.

As desigualdades raciais marcam profundamente a
sociedade brasileira, reproduzindo-se ao longo do tempo
por meio de mecanismos presentes em varios campos da
vida social. Sdo [..] os mais pobres, 0os menos
escolarizados e 0s que padecem com o racismo estrutural,
0 que redunda, sobretudo, na ocupacdo de espa¢os mais
precarios no mundo do trabalho. Este ciclo vicioso
perpassa diversos espacos da vida social e sua
continuidade permite, além de perpetuar a exclusdo dos
negros, a naturalizacéo e a invisibilidade deste fenémeno.
(MATIJASCIC; SILVA, 2016, p. 269)

A partir desta analise, em conformidade com Abramovai (2012), Martins e Carrano

(2011, p. 44) acrescentam o seguinte pensamento, “a escola, [...], constitui-se em instituicdo
privilegiada de promoc¢édo de suportes para que os jovens elaborem seus projetos pessoais e
profissionais para a vida adulta”. Neste sentido € necessario que o espaco escolar se desvencilhe
de armadilhas que permitam ao adolescente e ao jovem a se excluir, ou ser excluido, do espaco
de aprendizagem. Conforme, Pais (1990, p. 142) argumenta, “as escolas cristalizadas em
moldes institucionais recebidos de uma época historicamente ultrapassada, «isoladas» do meio
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social envolvente, impossibilitadas de corresponder as novas necessidades”. Entende-se, que
reconhecer a circunstancia vivida pelo estudante favorece a escola a tornar-se menos penosa.
Segundo Paro (2016), a escola torna-se penosa quando ensina por meio de metodologias
tradicionais, desconhecendo a condicdo do sujeito, entendendo que a Unica preocupagdo deve
ser com o conhecimento da matéria. E pertinente considerar o descompasso entre o espaco
educativo, o dinamismo, a criatividade juvenil e ainda a capacidade de se adaptar rapidamente

as inovagdes contemporaneas.

A juventude é tomada como um conjunto social
necessariamente diversificado, perfilando-se diferentes
culturas juvenis, em funcdo de diferentes pertengas de
classe, diferentes situacBes econdmicas, diferentes
parcelas de poder, diferentes interesses, diferentes
oportunidades ocupacionais, etc. Neste outro sentido,
seria, de facto, um abuso de linguagem subsumir sob o
mesmo conceito de juventude universos sociais que nao
tém entre si praticamente nada de comum. (PAIS, 1990,
p.142)

Sacristan (2005, p.17) considera que, “nas salas de aula repletas, encontramos seres
reais com um status em processo de mudanca, que estdo enraizados em contextos concretos,
que tem suas proprias aspiragdes”. O discurso do senso comum se adequa muito bem nesta
situagdo, “0 (a) professor (a) precisa estar com o pé no chio da sala de aula”, considerando a
realidade e a histdria de cada um dos seus alunos no momento em que planeja, e executa as

acOes pedagogicas.

Compreender 0 jovem enquanto sujeito social, que delimita territérios, produz
identidade e cultura exclusiva para seu grupo, auxilia o desenvolvimento de praticas

pedagdgicas que se aproximem aos interesses juvenis.

Observa-se que tanto a cidade quanto a escola constituem
locais das culturas entrecruzadas, apresentam-se como
espacos hibridos ndo so6 pela presenga dos varios grupos,
mas também pelas expressbes e mesclas culturais de
espacos urbanos carregados de contradicdes e que se
expressam no espaco escola. (MARTINS; CARRANO,
2011, p. 46)

A desnaturalizacdo do olhar pelo docente, sobre a sua agdo pedagogica, sobre a escola
e sobre os estudantes e sua condic¢éo social simplificarad a relacdo e a convivéncia na sala de
aula. De acordo com Freire (1979, p. 8), “somente um ser que ¢ capaz de sair de seu contexto,
de “distanciar-se” dele [...] ¢ capaz de admira-lo, objetivando-o e transforma-lo”. Essa relagdo

de “amorosidade” implica comprometimento com esse sujeito que estd em processo de
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formacéo, que segundo Freire (1979, p.9), “comprometer-se com a desumanizacdo é assumi-la

e inexoravelmente, desumanizar-se também”.

O desprendimento de preconceitos, o distanciamento do espago, para uma nova leitura
deste contexto assegurard com certeza a relacdo dialdgica entre os estudantes e professores.
Segundo Charlot (2013, p. 151), a atividade escolar detém especificidade, sdo as relagcdes com
0 mundo, com o outro e consigo mesmo, e define como relevante a linguagem e a
intencionalidade na relacdo do saber com a escola. Importa também, na construcao de relagdes
nos espagos educativos formais, a reflexdo dos estudantes sobre a sua relagdo com o mundo e
com o outro, por isso, Charlot (2013, p. 149) igualmente, traz a reflexdo e a importancia sobre
0s processos de distanciamento, objetivacdo e sistematizacdo. Estabelecer a escola que aspira

uma relacdo dialégica com o0s sujeitos que interagem internamente é um desafio a ser superado.

Concebe-se, que hoje as escolas em grande ndmero, ainda se organizam e se
estruturam conforme a logica de tempos passados. Paro (2016, p.25) afirma que, “a escola tem
permanecido tradicionalmente autoritaria e resistente a participagdo democratica em seu
interior”. Nessa perspectiva de organizagao antidemocratica, a escola se restringira apenas a um
espaco de transmissdo de conhecimentos delegando aos estudantes a responsabilidade do seu
aprender. De acordo com o pensamento de Paro (2016, p. 25), a escola exime-se de sua funcao
pedagdgica, em criar condicBes para que o estudante deseje aprender e envolva-se como sujeito

na construcao do seu préprio ser.

Enquanto o programa escolar tem ainda as marcas do
momento fundador (homogeneidade, sistematizacéo,
continuidade, coeréncia, ordem e sequéncia Unicas, etc.)
as novas geracfes sdo portadoras de culturas diversas,
fragmentadas, abertas, flexiveis, méveis, instaveis, etc. A
experiéncia escolar se converte a mitido em uma fronteira
onde se encontram e se enfrentam diversos universos
culturais. (FANFANI, 2000, p. 8)

Entretanto, este paradigma de organizacao e estrutura atual da escola, remete a reflexao
e a busca do entendimento de como as relagdes, que por mais arbitrérias que sejam se legitimam
nas salas de aula. Nesse sentido, Bourdieu e Passeron (2008, p. 26) afirmam que “toda agdo
pedagogica € objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢do, por um poder
arbitrario, de um arbitrario cultural”. Entende-se, que a escola é o espaco que impde e reproduz
a cultura de uma classe dominante, desconsiderando a cultura das classes menos favorecidas.
O espaco educativo, organizado inicialmente para acolher uma parcela da sociedade oriunda de

uma elite, ndo se percebe que a organizacdo vigente destes espacgos educativos ndo acolhe as
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criancas, adolescentes e jovens empobrecidos. Dayrell (2007, p. 1117) argumenta que, “se a
escola se abriu para receber um novo publico, ela ainda ndo se redefiniu internamente, nao se

reestruturou a ponto de criar pontos de dialogo com os sujeitos e sua realidade”.

A selecdo de significacdes que define objetivamente a
cultura de um grupo ou de uma classe como sistema
simbolico é sociologicamente necessario na medida em
que essa cultura deve sua existéncia as condigdes sociais
da qual ela é o produto e sua inteligibilidade a coeréncia
e as funcgdes da estrutura das relagGes significantes que
constituem. (BOURDIEU; PASSERON, 2008, p.30)

A escola que se organiza a partir de uma estrutura autoritaria, acaba utilizando de
subterfigios com o objetivo de manter e legitimar suas a¢gdes por meio da violéncia simbdlica
que se faz presente nas salas de aula. De acordo com Bourdieu e Passeron (2008), a violéncia
simbolica é a forca que a classe dominante exerce sobre outra classe dominada, por meio da
educacdo através da inculcacdo. Bourdieu e Passeron (2008, p. 58) afirmam que, “o trabalho
pedagogico é um substituto da coercao fisica; a repressao fisica vem, com efeito, sancionar os

reveses da interiorizacdo de um arbitrario cultural”.

Dayrell (2007, p.1116) utiliza da seguinte argumentacao, “esses jovens trazem consigo
para o interior da escola os conflitos e contradi¢gfes de uma estrutura social excludente,
interferindo nas suas trajetorias escolares e colocando novos desafios a escola”. A escola como
espaco educativo consolida a desigualdade enquanto ha imputacdo de uma cultura que nao lhe
pertence. O adolescente e o jovem das classes menos favorecidas tornam-se estrangeiros no
espaco que deveria lhes proporcionar formacgdo e desenvolver valores. Neste processo

desenvolve-se 0 senso de ndo pertencimento ao espaco educativo.

Dentro desta otica, Dayrell (2007, p. 1117) afirma que, “a escola tende a ndo
reconhecer o “jovem” existente no “aluno”, muito menos compreender a diversidade, seja
étnica, de género ou de orientacdo sexual, entre outras expressdes, com a qual a condicdo juvenil
se apresenta”. Estas configuragdes dos espacos educativos ndo se aproximam da perspectiva
juvenil, estes trazem para os espacos educativos a marca da liberdade, da criatividade e do

desejo de ser protagonista de sua propria historia.

Mais além destas particularidades genéricas, 0s
adolescentes e jovens sdo portadores de uma cultura
social feita de conhecimentos, valores, atitudes,
predisposi¢des que ndo coincidem necessariamente com
a cultura escolar e, em particular, com o curriculo do
programa que a instituicdo se propde a desenvolver
(FANAFANI, 2000, p. 8)
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Entretanto, agregado ao traco juvenil empobrecido, tem a marca da violéncia, da
exclusdo, da desigualdade e da marginalidade. E as formas pejorativas e preconceituosas em
que a sociedade se refere aos adolescentes e jovens, os delinquentes e marginais, séo relacoes

que se reproduzem nos espagos educativos.

Em outras palavras, os adolescentes e 0s jovens se encontram em uma instituicdo com
normas e regras estabelecidas autoritariamente, omissa com a propria especificidade de seu
fazer pedagogico, inflexivel em sua pratica e muito distante do didlogo. Sonega o contexto
historico dos estudantes, subsistem as inovagdes tecnoldgicas e permanece fora do seu tempo.
Como descrito por Sacristan (2003, p. 132), “as escolas sdo instituicdes que nasceram e foram
se configurando com espacos fechados, sintetizando um modelo de funcionamento que servisse
ao mesmo tempo para as funcgdes de acolher, assistir, moralizar, controlar e ensinar grupos

numerosos”.

De fato, Bonafé (2015) é implacavel ao afirmar que, imaginar a escola do futuro é
temeroso, porque é imaginar a partir de uma pratica institucional que pode perdurar inalteravel

enguanto tudo ao seu redor esta desmoronando.

Os sintomas mais evidentes e estridentes sdo a excluséo
e o fracasso escolar, o mal-estar, o conflito e a desordem,
a violéncia e as dificuldades de integracdo nas
instituicBes e, sobretudo, a auséncia de sentido da
experiéncia escolar para uma por¢do significativa de
adolescentes e jovens latino-americanos (em especial
aqueles que provém de grupos sociais excluidos e
subordinados) que tém dificuldades para ingressar,
progredir e se desenvolver em institui¢ces que ndo foram
feitas para eles (FANFANI, 2000, p.2)

O espaco educativo ao demonstrar a correlacdo de poder, autoritario, tradicional, ndo
assegura aos jovens e adolescentes da periferia, a educacdo humanizadora, transformadora,
capaz de constituir por meio das relacfes democraticas uma relagcdo em que o estudante venha
a ser sujeito, a partir da pratica pedagogica, e que segundo Paro (2016, p.29), “que € a propria
educacdo como producdo de humano-histérico”. Alicercar o espago educativo, a partir de
critérios democraticos, humanizadores, possibilita um novo jeito de construir o projeto
educativo, que de acordo com Dussel (1997, p. 221), “trata-se de tentar um novo projeto
educativo-cultural, de formar o povo a partir de sua propria historia, de seus interesses, de sua
propria identidade”. A ruptura da relagdo arbitraria possibilita o engendramento de um novo

paradigma educativo.
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O educador democratico ndo pode negar-se o dever de,
na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do
educando, sua curiosidade, sua insubmissdo. Uma de
suas tarefas primordiais é trabalhar com os educandos a
rigorosidade metodica com que devem se “aproximar”
dos objetos cognosciveis. E esta rigorosidade metodica
ndo tem nada que ver com o discurso “bancario”
meramente transferidor do perfil do objeto ou do
contetido. (FREIRE, 1996, p.13)

O respeito as diversas culturas e o processo dialégico consistente nos espacos
educativos oportunizardo o cumprimento do papel social que lhe é atribuido, ser um espaco
educativo para todos, independentemente das diferencas e das igualdades. Superar a
fragmentacdo em todas as dimensdes impostas pela rigidez de uma cultura arbitréria,
fragmentacdo do conhecimento, das relacdes, da organizacdo e da estrutura do espago
educativo, possibilitardo um novo paradigma educativo. Assim, podera ocorrer o encontro das
maultiplas culturas, histérias, mas que buscam a mesma esperanca do direito de todos estarem
assegurado, conforme Buber (2006, p. 57), “todo meio é obstaculo. Somente na medida em que

todos os meios sdo abolidos, acontece o encontro”.

6.2. Escola: espaco para a construcao de valores

A compreensdo do jovem enquanto sujeito historico torna-se obrigatdrio nos espacgos
educativos, para que a escola possa conceber um clima equilibrado, em que as expressdes das
diferencas e diversidades sejam respeitadas enquanto diferentes e diversas, mas ndo as tornem
excludentes do processo de aprendizagem e da formacéo integral do estudante. E neste sentido
0 estudante precisa ser direcionado a compreender as relagdes existentes e a compartilhar com

0s demais envolvidos nos processos, 0S SUCESSOS € 0S INSUCESSOS.

A escola deve exercer o seu papel de humanizacdo a
partir da socializacdo, da construcdo de valores
necessarios ao exercicio da cidadania, por meio da convi-
véncia democrdtica e de intervengdes concretas nas
questbes sociais e culturais. A educagdo em direitos
humanos se constitui numa educacdo permanente e glo-
bal, indo além da dimensdo cognitiva e da mera
aprendizagem das leis. E preciso que haja a
experimentacdo dos direitos para que seus significados
sejam  apreendidos e difundidos. (BRASIL,
SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO DE
MINAS GERAIS, 2015, p. 9)

Compreende-se que a escola facilite as interagfes sociais entre 0s pares, entretanto,
sabe-se que os desafios a serem superados ndo sdo poucos. A escola como espaco educativo
acolhe estudantes de diferentes ambientes sociais, formas de convivéncia familiar e

experiéncias culturais das mais diversas. Este cenario provoca as instituicbes escolares a
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repensar estratégias de enfrentamento para os conflitos que surgem em seu interior, situacoes

que se forem ignoradas, tornam-se manifestac6es de violéncia.

Sobre esse tema Dayrell (2003, p. 41), afirma que apesar da dificuldade em “construir
uma definicdo da categoria juventude [...], principalmente porque os critérios que a constituem
sdo historicos e culturais”. Torna-se imprescindivel nos espacos educativos a reflexdo sobre
guem sd@o os jovens que chegam a escola e como estabelecer condi¢cdes de convivéncia e
permanéncia desses sujeitos que se distinguem pelas diferencas que desejam ser reconhecidos
socialmente, sendo esta uma escolha e ndo uma imposi¢do. Jovens que delimitam os territorios
para a sua vivéncia em grupos, conforme Martins e Carrano (2011, p. 44) afirmam, “ha,
contudo, riscos e incertezas provocados por um processo de globalizacdo marcado pela

desigualdade de oportunidades e pela fragilizagdo dos vinculos institucionais”.

Estabelecer um clima de convivéncia nos espacos educativos nao é uma tarefa simples,
sdo muitas historias que se encontram e ainda trazem conflitos das comunidades, das familias
e concentram-se em espaco Unico. A proposito Charlot (2002, p. 433) acrescenta que, “[...]
trata-se, por vezes, da entrada nos estabelecimentos escolares, até mesmo nas proprias salas de
aula, bando de jovens a que vem acertar, na escola, contas das disputas nascidas nos bairros”.
Nestes casos 0s espagos educativos tornam-se vulneraveis a violéncia e conflitos e que ndo sdo

inerentes as escolas.

O termo convivéncia é usado frequentemente nos ambientes educativos formais e ndo
formais, entretanto, ainda ¢ um termo em desenvolvimento, considerando que diariamente a
escola apresenta diferentes configuracbes nas suas multiplas relagcdes e eventos. O tema,
cidadania, ainda permanece como um grande desafio a ser superado pelas instituicGes
educativas. Ha a intencionalidade em educar para a cidadania, mas com a fragmentacdo do
curriculo, e muitas vezes com relagdes arbitrarias no interior das escolas, a estratégia mais
comum utilizada para o desenvolvimento do tema é por meio dos projetos. De acordo com
Serrdo e Salema (2015, p. 3), sublinha-se que “o trabalho de projeto ¢ relevante como estratégia
de trabalho na area da cidadania. Porém, os projetos nem sempre tem continuidade, e torna-se
estratégia de um tunico professor que se identifica com o tema”. E o professor nem sempre

permanece naquela escola, vai para outra unidade e leva o projeto consigo.

Pensa-se que os alunos, sozinhos, poderdo reorganizar
depois essas informagdes fragmentadas e captar seu
verdadeiro significado e sentido. De alguma maneira, a
instituicdo escolar oferece as pe¢as de um quebra-cabeca
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(cada disciplina e seus blocos de contedo), porém néao
se compromete claramente a constatar se os alunos
conseguem reconstitui-las de maneira compreensivel.
(SANTOME, 1998, p. 38)

Assim, desenvolver o sentimento de pertenca a uma comunidade ampla entre 0s
adolescentes e jovens, em que direitos e deveres estejam presentes, torna-se um desafio quase

insuperavel. Ainda que se considere, a escola como espaco privilegiado de socializacao.

Atualmente a expressdo convivéncia, nos espacos escolares ultrapassa o tema da
indisciplina ou apenas da violéncia. A exigéncia em criar um clima de convivéncia, exterioriza
outros temas como necessarios no espaco escolar: cultura da paz, direitos humanos, democracia,
incluséo, género, respeito, temas que provocam posicionamentos e intervencao de professores

e diretores das escolas, no sentido de superar situagdes de intolerancia e desrespeito ao outro.

Uma das finalidades fundamentais que toda intervencéo
curricular pretende desenvolver e fomentar é a de
preparar os alunos para serem cidaddos ativos e criticos,
membros solidarios e democraticos para uma sociedade
similar.,  Uma meta desse alcance requer,
consequentemente, que 0S recursos e experiéncias de
ensino e aprendizagem que dia a dia caracterizam a vida
nas salas de aula, formas de avaliagdo e modelos
organizativos ~ promovam a  constru¢do  dos
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores, normas,
etc., necessarios para ser um bom cidaddo e cidada.
(SANTOME, 1998, p. 129)

A superacdo da fragmentacdo do curriculo da educacdo béasica dependera de
reformulacdo da formacdo académica inicial, considerando que o professor também esta em
processo de desenvolvimento da consciéncia de cidaddo e ndo sabendo estabelecer o dialogo
entre os conhecimentos cientificos, valores e atitudes diante do mundo globalizado.

Conforme afirma, Serrdo e Salema (2015, p. 3), os professores estdo pouco preparados para
perceberem como podem abordar, transversalmente, temas da EC, enquanto lecionam 0s

contetdos programaticos de cada disciplina,

Segundo Evans (2013), entende-se que para estudar a convivéncia existem duas
abordagens, normativo-prescritivo que sao as premissas relacionadas a prevencdo da violéncia
e as consequéncias praticas para a convivéncia escolar, caracterizando principios para uma
educacéo de qualidade em que reduz o indice de abandono e reprovacdo. A segunda abordagem
é identificada como analitica, que procura entender a convivéncia como um fenémeno

relacional e compreendé-la dentro de processos historicos, sociais e culturais.
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Assim sendo, a escola obriga-se a revelar as contradi¢des individuais e coletivas do
seu contexto no dia a dia, faz se necessario o enfrentamento com a mediacao dessas relacfes

para que haja contribuicdo no desenvolvimento integral dos jovens enquanto estudantes.

O que se percebe no dia a dia é que a escola convive com as contradi¢des entre o que
se deseja e 0 que efetivamente se concretiza em seus espacos. E anunciado nos espacos
educativos o desejo da construcdo de uma escola democratica, embora, seja comum observar
que as escolas, com poucas exce¢des, mantém uma estrutura hierarquizada, inflexivel em sua
organizacao, com grande dificuldade em estabelecer o didlogo entre os sujeitos. Situagdo que é
definida por Paro (2016, p. 37) como, “a persisténcia do modelo hierarquizado ¢ em desacordo
com uma concepc¢do democratica de pratica pedagdgica destoa do desenvolvimento histérico
em outras areas”. Pratica que ndo presume a perspectiva de um processo de ensino que venha
contribuir no processo de humanizagéo do estudante, reconhecendo este como protagonista e

sujeito de seu préoprio desenvolvimento.

Muito distante dos conceitos e das relacfes democraticas, a escola se propde a ensinar
democracia para o adolescente e o jovem na ambiguidade de sua organizagdo. Situacdo que
suscita uma reflexdo sobre a importancia da Educagdo para a Cidadania. A auséncia de
significado na aprendizagem de conceitos fundamentais para a convivéncia e a discrepancia
social vivida pelos adolescentes e jovens nas suas comunidades, favorece o conflito e a
violéncia entre os pares, colocando os espacos escolares como palco de uma disputa violenta,

invisivel e silenciosa.

A falta de significado na aprendizagem para uma
cidadania activa tem implicacfes negativas na vida de
cada um e na comunidade, provoca um poder civico fraco
que pbde em causa a qualidade da democracia, da
liberdade e da autonomia das pessoas e das organizacbes
e, por outro lado, induz uma consciéncia, individual e
colectiva, fragil em relacdo a ética dos direitos humanos.
(SERRAO & SALEMA, 2011, p.112)

O processo de redemocratizacdo do Brasil possibilita aspectos democraticos nas
politicas educacionais a partir dos preceitos legais, foram os anseios vivenciados pela sociedade
e pelos docentes por meio dos movimentos populares, neste sentido o Artigo 206 incisos VI da
Constituicdo vao assegurar a gestdo democratica na forma da lei. E a partir dessa proposicéo
encontramos outras legislacdes que irdo permitir a consolidacdo da democratizacdo do ensino
publico no Brasil. No Estatuto da Crianca e do Adolescente em paragrafo Gnico, Artigo 53 diz

que: E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo pedagdgico, bem como participar
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da defini¢do das propostas educacionais. Segundo Cury (2009, p. 205) a, “gestao democratica
do ensino publico supde a transparéncia de processos e de atos. Ao carater publico e aberto se
opoe o privado e o secreto”. Com o advento da Constituinte, e da nova Lei de Diretrizes e Base,
normalizou-se os diversos conselhos, mecanismos que deveriam resultar em processos

democraticos nas instituicdes educacionais.

Dessa forma, os conselhos sdo descritos por Paro (2016, p.150) “como estratégias de
acao coletiva que se organizam e se institucionalizam em cada escola” e ressalta-se que alguns
conselhos sdo impositivos, sem 0s quais a escola fica impedida de receber recursos financeiros

necessarios para o funcionamento.

Entretanto, os diversos conselhos institucionalizados com objetivo de assegurar a
gestdo democratica ndo retrata a realidade vivenciada pelas instituicdes que continuam
hierarquizadas e inflexiveis em sua organizacao, com decis@es centralizadas e a participacao de
pais e alunos muito distantes do contexto escolar. Como Paro (2016, p. 395) afirma o processo
de faléncia da proposta de gestdo democratica por conselhos ¢ a “constatacdo do desinteresse
do Estado no provimento de ensino fundamental de qualidade para a maioria da populagdo”. A
falta de funcionamento de todas as acdes coletivas e a falta de transparéncia das praticas em
gestdo escolar impde aos proprios estudantes e suas familias a responsabilidade pelo néo

cumprimento do Estado com o seu dever.

Sob esse ponto de vista, pensar 0 espaco escolar é necessario ter em mente a escola
necessaria para este século; Costa (2010, p.100) sugere uma reflexdo quanto a perspectiva de
uma escola dinamica, capaz de flexibilizar sua estrutura e organizagéo, tanto espacial quanto
de temporal, de acordo com os sujeitos que ali chegam, afirmando que “quando se tem uma
concepcao de escola em uma perspectiva que nao traz para si as transformacdes da sociedade e
os conflitos e as tensdes encontradas no contexto social dos jovens, isso encaminha para

desconexoes entre a fungdo da escola e o seu real significado para os jovens”.

No que se refere ao espaco escolar, é primordial considerar este, como um espaco de
aprendizagem, cuja juventude reconhece a legitimidade e o impacto em suas vidas. Porém, ndo
se veem contemplados e reconhecidos no fazer do dia a dia. A escola nessa perspectiva & um
lugar de passagem, passa-se na escola e pela escola, falta enraizamento para a criacdo dos
vinculos necessarios que ddo a origem de pertencimento. Forquin (1993, p. 24) nos remete a
rememorar que a instituicao escolar ¢ “por destinacdo lugares de transmissao e de aquisi¢do de

conhecimentos, de capacidades e de habitos™.
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O que quer dizer que uma teoria do curriculo supde
sempre levar em consideracdo o que se passa no interior
da “caixa preta” das salas de aula e das escolas e ndo
apenas o que se passa na entrada e na saida. “O que se
passa no interior” pode ser tomado como um conjunto de
processos interacionais entre os individuos que ocupam
diversas posicOes institucionais e sociais (FORQUIN,
1993, p.24).

As relagdes que ocorrem no contexto escolar e que suprimem a humanizagao terminam
por colocar o adolescente ou o jovem em situacao de exclusdo, quando nao reconhece o jovem
como produto de culturas em seu convivio. E o desconhecimento da escola perante a cultura
juvenil, permite que o adolescente e 0 jovem estejam em sala de aula e ndo pertencam a esse
espaco, esse sentimento contribui para que o abandono e a reprovacao, situacdes pedagdgicas
gue conduzem o estudante a se excluir da escola. Embora, haja um alicerce legal com principios
democratico, que trazem a concepcao dos direitos humanos, de respeito, solidariedade e da
justica, estes ndo se efetivam internamente na escola como elementos, ou instrumentos para
agregar os adolescentes e jovens, auxiliando na superacdo da desigualdade vivenciada pelos

estudantes na sociedade e que se reproduzem dentro do espaco escolar.

Em suma, Libaneo (2017, p. 35) diz que, “esta convicto de que as organizagdes
educam, as formas de organizacdo e gestdo tem dimensdo fortemente pedagdgica, [...] e
usuarios da escola aprendem com a organiza¢do”. Nesse entendimento Libaneo (2017) ratifica
0 pensamento de Forquin (1993), quando este afirma que a teoria do curriculo supde considerar
0s espacos educativos nos processos das interacBes. Inegavelmente, uma escola que deseja
incluir a todos, precisa considerar a diversidade cultural e as diferencas individuais, para que
esta multiplicidade cultural e as diferencas venham dialogar para a constru¢do de um espaco
que favoreca a apropria¢do do conhecimento com qualidade, o desenvolvimento cognitivo e

emocional dos adolescentes e jovens.

A escola é, também, um mundo social que tem suas
caracteristicas de vida préprias, seus ritmos e seus ritos,
sua linguagem, seu imaginario, seus modos proprios de
regulacdo e de transgressdo, seu regime préprio de
producdo e de gestdo de simbolos (FORQUIN, 1993,
p.167)

A propdsito Martins e Carrano (2011) apresentam a urgéncia da reflexdo sobre a
complexidade das diversas juventudes que adentram 0s espagos educativos, na expectativa do
acolhimento, respeito nas suas diferencas e opgbes. E espera da instituicdo escolar a

contribuicdo na mudanca de paradigmas na sua trajetoria.
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O desenho de cada cultura juvenil podera ter ndo s6 o
contorno como também as cores determinadas pelas
questdes de classe, relagbes de poder, diferentes
insercdes sociais, econdmicas, politicas e culturais assim
como pelos interesses especificos de cada grupo. Essas
questdes estdo postas no espago escolar e precisam ser
enfrentadas para que o jovem se torne sujeito no processo
educacional e sinta-se como parte importante nesse
contexto. (MARTINS; CARRANO, 2011, p. 51)

Neste sentido, 0 espaco educativo carece de reinvengdo, para atender 0s anseios da

juventude contemporanea, Delors (1996) propGe os quatro pilares para a educacdo

contemporanea, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e a conviver. O Conselho

Federal do Ministério Pablico traduz os quatro pilares a partir de uma perspectiva

transdisciplinar.

Essa perspectiva transdisciplinar € um novo desafio para
a escola do século XXI, pois o aprender a conviver
significa habilitar-se para o respeito nas relagdes
humanas, para a cooperag&o, para o exercicio de uma boa
comunicacdo e para 0 gerenciamento positivo dos
conflitos. Aprender a conviver significa também
aprender a ter uma maior consciéncia e responsabilidade
social, desenvolvendo empatia, apreciacdo pela
diversidade, respeito pelos outros e espirito de
solidariedade (BRASIL, CONSELHO FEDERAL DO
MINISTERIO PUBLICO, 2014)

6.3. Arquitetura escolar e Curriculo:

Compreende-se que a escola é um dos primeiros espacos de socializacéo e é o local

em que 0s sujeitos passardo grande parte de suas vidas. E a arquitetura das escolas ndo se isenta

de sentimentos, representacdes e interesses, igualmente, a arquitetura € curriculo, transfere para

0s estudantes e todos que ali convivem, valores, significados em todas as dimensdes do espaco

educativo. O processo educativo é uma atividade espacial e temporal, cujos processos de

aprendizagens ocorrem em todas as dimensdes do espaco educativo. A propoésito Escolano

(2001) argumenta que a arquitetura escolar € parte do curriculo oculto.

A arquitetura escolar pode ser vista como um programa
educador, ou seja, como um elemento do curriculo
invisivel ou silencioso, ainda que ela seja por si mesma
bem explicita ou manifesta. A localizacdo da escola e
suas relagdes com a ordem urbana das populagdes, o
tracado arquitetbnico do edificio, seus elementos
simbdlicos préprios ou incorporados e a decoragéo
exterior e interior respondem a padrbes culturais e
pedagdgicos que a crianga internaliza e aprende.
(ESCOLANO, 2001, p.45)
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O espaco educativo como construcdo humana atende a maltiplos interesses, e
silenciosamente o aspecto arquitetdnico, enquanto curriculo oculto inclui ou exclui. Nesse
aspecto a realidade tem apresentado evidéncias do processo de fracasso escolar e excluséo que
0s estudantes das classes populares enfrentam.

Nas nossas escolas, salas separadas: o que se ensina é que
a vida é cheia de espagos estanques. Turmas separadas e
hierarquizadas: o que se ensina é que a vida é feita de
grupos sociais separados, uns em cima dos outros.
Consequéncia pratica: a competicdo entre as turmas,
competicdo que chega a violéncia. Saberes ministrados
em tempos definidos, um ap6s o outro: o que se ensina é
que os saberes sdo0 compartimentos estanques [...]. Ah!
Uma vez cometido o erro arquitetdnico, o espirito da
escola ja estd determinado! Mas nem arquitetos e nem
técnicos da educacdo sabem disto... (ALVES, 2000, p.
13)

E o0 espaco escolar com significados subjacentes para o adolescente e para 0 jovem se
organizam e se estruturam da mesma forma que nos séculos passados se organizaram quando
atendia uma pequena parcela da sociedade. A disposi¢do das carteiras e das salas de aula, dos
outros espagos, como biblioteca, laboratorios, secretaria, os moveis, da sala da diretora, o
espaco do refeitorio quando existe, a campainha para entrada e saida dos alunos. O controle das
notas, da disciplina, os tempos de aula hierarquizados. A juventude que hoje chega aos espacos
educativos mudou, entretanto, o espaco fisico permanece inalterado, continua sendo preparado
a partir de uma cultura arbitraria, que néo pertence as classes populares. E sutilmente o espaco
vai imprimindo suas mensagens aos jovens de que estes estdo em um lugar que ndo lhes
pertence, favorecendo o fracasso escolar e a exclusdo. Considerando a construcdo arquitetonica
e organizacdo interna da escola, faz se necessario observar também o local onde sdo construidas,
e a sua estética. Sob esse mesmo ponto de vista, Escolano (2001, p.27) afirma que, “uma escola
¢ um continente que gera poder disciplinar. A ‘espacializagdo’ disciplinar € parte integrante da
arquitetura escolar e se observa tanto na separacdo das salas de aulas [...] como na disposi¢édo

regular das carteiras”.

A organizagdo interna dos espagos educativos ndo se assemelha com os interesses dos
adolescentes e jovens populares que chegam as escolas apds o marco legal em que asseguram
a democratizacao, acesso a escola para todos. Todavia, esses estudantes e as comunidades sdo
estrangeiros ou estranhos no espago escolar. Nesse sentido, Martins e Carrano (2011, p. 47)
considera que, “as formas desiguais de insercdo social e acesso aos bens culturais em fungéo

das diferentes realidades economicas e politicas vao configurar os muitos modos de ser jovem”.
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A escola, cujo, espaco fisico tem a funcdo de contribuir para a construcao dos sujeitos que
convivem e interagem no processo de escolarizacdo. Em Escolano (2001, p. 26) encontramos a
seguinte afirmagdo, “o espaco-escola é, além disso, um mediador cultural em relacdo a génese
e formacdo dos primeiros esquemas cognitivos e motores, ou seja, um elemento significativo
do curriculo, uma fonte de experiéncia e aprendizagem”. No entanto, a escola nao esta
preparada para receber as classes populares em suas salas de aula. Observam-se, as escolas que
atendem as classes populares séo prédios esteticamente feios, mal construidos ou construidos
com material de méa qualidade. Com pouca adaptacdo as regides brasileiras, janela pequenas,
isso contribui para o desconforto, considerando que este € um pais tropical, pouca luminosidade,
apesar do sol estar presente em quase todos 0s 365 dias do ano. As escolas sdo construidas em
locais com pouca ou nenhuma seguranga. Os bairros em que se localizam as escolas destinadas
as classes populares sdo abandonados a prépria sorte. Mobilizagdo urbana precéria, presenca
do Estado enquanto seguranca publica inexistente.

A escola deveria ser além de um lugar "agradavel, sébrio,
limpo, com ar e luz", "o lugar mais alegre e hospitaleiro",
e, a0 mesmo o tempo, o modelo de uma existéncia
superior (...) "A influéncia dos primeiros anos na vida de
uma crianga tem forca bastante para fazé-la mais tarde
renovar o povo”. (ESCOLANO, 2001, p.36)

A auséncia do Estado nestes bairros periféricos deixa os jovens em exposicdo a
violéncia, assaltos, trafico, prostituicdo. Grande nimero dos prédios disponiveis para a escola
sdo construcdes adaptadas, nestes casos a precariedade torna-se mais evidente. Raramente essas
escolas possuem espacos para biblioteca, laboratérios de ciéncias e os laboratorios de
informaética, quando existem j& sdo obsoletos. Auditorios, teatros excepcionalmente ndo séo
areas necessarias nesta proposta de espaco educativo. Assim, como ndo é considerada
prioridade, as areas de convivéncia, espaco em que 0s estudantes possam se encontrar para
conversar, trocar experiéncias da vida. Por serem escolas que se localizam em areas periféricas,
a internet é de baixa qualidade ou nem tem, esses espacos deixam de ser educativos e se tornam
espagos deseducativo. Por serem espacos inadequados, propiciam a agressividade gerando
comportamentos mais violentos nos seus interiores. Nesse sentido, se apreende gque 0s projetos
arquitetonicos para os espacos educativos sdo pensados de acordo com o grupo social a que se

destina.

As escolas nas areas centrais, até por serem geralmente
construidas na época em que s0 as elites tinham acesso a
educacdo, eram providas de espagos adequados para a
leitura e para a recreacdo. A medida que as camadas
populares em massa, conquistaram o direito a educacéo,
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0s espagos escolares passaram por um processo de
emagrecimento. Desapareceram 0s laboratérios, a
biblioteca, o antigo saldo ou auditdrio e o prdprio galpao
destinado ao recreio passou a ser dimensionado pelo
sistema de rodizio. (RIBEIRO, 2004, p.106, apud LIMA,
1989, p.37)

Esse contexto de desleixo, cujos setores gerenciais sdo cobicados pela grande demanda
financeira, acaba por contribuir com o fracasso e a exclusdo dos jovens destes espacos

educativos.

O espaco escolar ndo é, portanto, um “contéiner" nem um
"palco”, mas "um tipo de discurso que institui em sua
materialidade um sistema de valores (...), quadros para
aprendizagem sensorial e motora e toda uma semiologia
que cobre diferentes simbolos estéticos, culturais e até
ideoldgicos. (VINAO,1995, p 69, apud ESCOLANO,
1993, p. 97)

Embora, seja possivel certificar que as escolas construidas em tempos passados,
qguando estas eram destinadas a uma pequena parcela privilegiada da sociedade, eram
construcdes robustas, adequadas. Ostentavam uma exuberancia, que ainda hoje chama a
atencdo, pela estética arquitetdnica, pela grandeza dos prédios, com espacos arborizados,
estruturados com laboratérios, bibliotecas, auditorios, espagos de convivéncia. Mas, j& da sinais
de deterioracdo pela ma qualidade das manutencdes nos dias atuais. De acordo com Libéaneo
(2018, p. 414) “numa perspectiva socio critica a escola e 0 seu modo de organizar-se constituem
um ambiente educativo, isto é, um espaco de formacdo e aprendizagem construido por seus
componentes”. Para ele, todas as a¢des € ocorréncias em uma escola tem carater eminentemente
pedagogico. Igualmente Escolano (2001, p. 25) propde como argumentagio que, “o estudo do
espaco (escolar e ndo escolar) e de seus modos de representacdo e medida constituiu, sem

davida, um motivo central em diversas disciplinas curriculares”.

Contudo, é relevante considerar a escola no tempo e no espaco, as relacfes e 0 modo
como organiza as estratégias de ensino e aprendizagem. De acordo com Forquin (1993), a sala

de aula constitui o suporte pedagogico na articulacdo das condutas de ensino e aprendizagem.

Embora, os espagos educativos no Estado do Amazonas, na sua grande maioria,
estejam muito aquem do que é proposto como adequado, deveria favorecer a participacdo dos
sujeitos de forma democratica. Oportunizando condicbes para que o adolescente e 0 jovem
adquirissem o desenvolvimento da consciéncia critica, assegurando a aquisigdo das habilidades

necessarias para a mudanga de sua propria historia. De acordo com Libéaneo (2018, p. 420), “as
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escolas precisam ser mais bem organizadas e administradas para melhorar a qualidade da

aprendizagem dos alunos”. O autor endossa que:

Uma escola bem organizada e gerida é aquela que cria e
assegura condicGes organizacionais, operacionais e
pedagdgico-didaticas que permitam o bom desempenho
dos professores em sala de aula, de modo que todos os
seus alunos sejam  bem-sucedidos em  suas
aprendizagens. (LIBANEO, 2018, p. 421)

O espaco educativo podera ser caminho para as possibilidades ou o limite para o

desenvolvimento integral do sujeito isso sera consequéncia de conformidade das praticas

pedagdgicas.

O espaco escolar deve compor um todo coerente, pois é
nele e a partir dele que se desenvolve a pratica
pedagogica, sendo assim, ele pode constituir um espaco
de possibilidades, ou de limites; tanto o ato de ensinar
como o de aprender exigem condigdes propicias ao bem-
estar do docente e do discente. (RIBEIRO, 2004, p. 106)

Entende-se que a escola para atender os desejos da juventude em busca de seus

paradigmas, torna-se imprescindivel ser uma escola em que as praticas desenvolvidas sejam

democréticas e geradoras de autonomia, desenvolvam Préticas de Educacao para a Cidadania,

com a presenca da interdisciplinaridade, que suscita diversas dificuldades ao nivel da acdo

pedagdgica dos docentes, visando uma formacdo holistica dos cidaddos (Serrdo & Salema,

2015). Seja de fato uma escola inclusiva, assegure a todos o direito de estar neste espaco que

Ihes é garantido legalmente.

Na contemporaneidade em que se buscam novos
paradigmas para a educagdo, uma escola inclusiva,
plural, que seja capaz de atender, adequadamente as
necessidades de seus alunos independente de suas
diferengas a questdo do espaco adquire uma importancia
impar (RIBEIRO, 2004, p. 104)
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CAPITULO IV

7. METODOLOGIA

Esta investigacdo tem como proposito compreender o fenémeno do fracasso escolar
presente na vida dos estudantes das classes economicamente menos favorecida, considerando
o0 papel da avaliacdo externa e o baixo desempenho escolar que apresenta elevados niveis de
reprovacao, abandono escolar e distorcdo idade e série, na rede publica do Estado do Amazonas.
Para a objetivacdo de tal intento definiu-se, a Escola Estadual Antonio da Encarnagédo que
dispde de ensino nos niveis, Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano, Programa de Correcdo de
Fluxo, Ensino Médio e a modalidade de ensino EJA-Educacdo de Jovens e Adultos. Para a
coleta de dado delimitou-se aos estudantes do 9° ano do Ensino fundamental anos finais, o
Programa de Correcéo de Fluxo e a Educacao de Jovens e Adultos. A delimitacdo ocorre a partir
da constatacdo documental do baixo desempenho nos indicadores de qualidade da educagéo.
Ciente da complexidade deste contexto torna-se necessario a delimitacdo do problema,

considerando as questdes mais relevantes.

Em Chizzotti (2014, p. 26) encontra-se a definicdo para o processo de pesquisa como
sendo “um esfor¢o duravel de observacdes, reflexdes, analises e sinteses”, delineando uma

intervencdo e favorecendo o processo de humanizacdo da sociedade em que se vive.

De fato, o fenbmeno do insucesso escolar constitui um problema no processo da
escolarizacdo entre as criangas e 0s jovens, € muito mais preocupante nas camadas mais pobres,
0 que contribui para a elevagdo dos indices de exclusdo dos sistemas educacionais. Assim, na
base do paradigma interpretativo, a investigacao orienta-se por uma metodologia qualitativa no
processo de recolha e andlise dos dados. Em conformidade com Freire (1987, p. 20), “a
realidade social, objetiva ndo existe por acaso, mas como produto da acdo dos homens e ndo se
transforma por acaso”. Nesta perspectiva, a abordagem metodologica se assenta num estudo de
caso e possibilitara o entendimento do fenébmeno do fracasso escolar, a identificacdo dos
padrdes de comportamentos que permeiam as relag0es de poder nos espagos escolares, em que
0s sujeitos vivenciam cotidianamente no decorrer do ano letivo. E possibilita compreender o
reflexo da desigualdade socioeconémica no processo da aprendizagem. Segundo, Aires (2015,
p.7), “esta nova dinadmica, recupera-se a ideia de que o social € um fendmeno cuja natureza

dindmica e complexa supera as modeliza¢des por muito ricas que se apresentem’.
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Refletir os contextos sociais e 0s processos dindmicos conferidos na histdria de cada
estudante e profissional da educacéo permitira redesenhar a funcéo e o papel da escola em uma
perspectiva de reconhecimento e consciéncia do direito de igualdade & educagdo basica.
Romper com a cultura da exclusdo e de fracasso escolar que h& décadas se materializa na
organizacao e na estrutura do sistema escolar, como afirma Arroyo (1997, p. 13) “a escola como
instituicdo — ndo como boa vontade de seus mestres — mantém a mesma ossatura rigida e

excludente ja faz um século”.

Na investigacdo qualitativa a relacdo € continuada;
desenvolve-se ao longo do tempo. Conduzir a
investigacdo  qualitativa  assemelha-se mais ao
estabelecimento de uma amizade do que de um contrato.
Os sujeitos tém uma palavra a dizer no tocante a
regulacdo da relacdo, tomando decisGes constantes
relativamente & sua participagdo (BOGDAM, 1994, p.
78)

Considerando que as abordagens de pesquisa surgem a partir de concepgdes sobre
como o investigador desenvolve o seu olhar sobre o objeto de estudo, a opgdo por esta

abordagem metodoldgica afigura-se a mais ajustada ao propoésito da investigacéo.

A pesquisa sera desenvolvida a partir do estudo de caso, sendo o objeto de
investigacdo, os alunos de classe social menos favorecida, matriculados regularmente na Escola
Estadual Antonio da Encarnagéo que acumulam repetidos insucessos escolares ao longo de sua
vida. Aparentemente apresenta dificuldades na apropriacdo do conhecimento transmitido pela
escola, contribuindo para que este individuo abandone o espaco escolar ou passe a conviver
com defasagem na idade/série em que se encontra matriculado. Frente a complexidade do
fendmeno do insucesso escolar das classes menos favorecidas, recorre-se ao Yin (2015, p.17)
para explicitar que o “estudo de caso € uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro do seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre

fendbmenos e contexto ndo estdo claramente definidos™.

De acordo com Yin (2015), o estudo de caso tem a amplitude de todos os aspectos
necessarios ao rigor que uma pesquisa exige, apoia-se em trabalho de campo, estuda
determinada instituicdo no seu contexto real, extraindo todo potencial possivel de fontes
multiplas de evidéncias, entrevistas, questionarios e analise documental. Apoia-se em
orientacdo teorica definida, parte da compreensdo de mundo de quem investiga e tem os sujeitos
investigados como participantes do processo da coleta de dados. E um método valido para a

investigacdo de um conhecimento empirico e segue um conjunto de procedimentos pré-
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estabelecidos, imprescindiveis a elaboracdo das diversas fases da investigacdo a serem
realizadas. Segundo Bogdan (1994, p.89), o estudo de caso consiste na observacdo detalhada
de um contexto, ou individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um acontecimento

especifico.

As informagdes colhidas e analisadas neste trabalho tém um carater
predominantemente qualitativo, em que se propde compreender o que esta sendo realizados nas
préaticas pedagogicas, como 0s sujeitos investigados, os estudantes, se ajustam ou ndo as
instituicbes em que se matriculam. Desenvolver uma percepc¢do de como as escolas enquanto
espaco educativo e de direito para todos sdo avaliadas por estes sujeitos estudantes e qual o
verdadeiro sentimento de pertenca em relacdo a escola. As analises serdo feitas a partir de
descricdes detalhadas das situagdes vividas, em seu contexto real, perante os resultados dos
instrumentos da recolha de dados.

Através das técnicas de investigacdo e respetivos instrumentos para a coleta de dados
serdo selecionadas tendo em vista o contexto e 0s objetivos da investigacdo. Entende-se que o
conhecimento global do problema permitira definir o que serd pertinente a realidade a ser
investigada. E com os objetivos delineados tem-se a clareza do que se pretende alcancar e o

universo a ser investigado.

Para esta fase foi solicitado da gestora escolar autorizacdo para a aplicacdo dos
questionarios, entrevista e analise de registros e documentos internos como Projeto Politico

Pedagogico, atas de ocorréncia com os alunos e docentes (ver Tabela 1).

7.1. Anélise Documental

A andlise documental devera ser uma atividade exploratéria. O desempenho dos
estudantes serd investigado no SIGEAM, Sistema de Gestdo Integrada da Secretaria de
Educacdo do Estado e em sites publicos, que analisam a nivel nacional o desempenho dos

estudantes nas avaliagdes em larga escala.

A analise documental sera utilizada para recolher informacdes relevantes sobre fatos
que ocorrem no cotidiano da Escola Estadual Anténio da Encarnacdo, localizada em &rea
periférica, atende um publico excluido e em situacdo de vulnerabilidade. A propdsito Kripka;
Scheller; Bonoto (2015, p. 57) descrevem que “a pesquisa documental, bem como outros tipos
de pesquisa, propde-se a produzir novos conhecimentos, criar novas formas de compreender 0s

fendmenos e dar a conhecer a forma como estes tém sido desenvolvidos”.
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Dessa forma, serdo analisados os seguintes documentos: Projeto Politico Pedagogico,

Regimento Interno da Escola, Proposta Curricular Pedagdgica, Projeto Avancar que é um

projeto desenvolvido pela Secretaria de Estado de Educacéo, registros das ocorréncias internas

das escolas e ata de conselho de classe.

O desempenho dos alunos como, aprovacéo, reprovacao, distorcdo idade, abandono,

proficiéncia nas avaliagcdes externas serdo analisados em sistemas publicos e serdo vistos como

mecanismos de intervencao na realidade do espaco escolar, objetivando a melhoria na qualidade

do processo de ensino e de aprendizagem e a garantia de acesso e permanéncia de todos na

escola em idade propria.

A exploragdo do material consiste numa etapa
importante, porque vai possibilitar ou ndo a riqueza das
interpretagdes e inferéncias. Alguns autores denominam
esta etapa como um processo de reducdo de dados que
permitem a simplificacdo da informacéo, facilitando o
processamento e obtengdo de conclusdes. (KRIPKA,;
SCHELLER; BONOTO, 2015, p.69)

7.2. Inquérito por questionario

O questionario como instrumento de coleta de dados € composto por uma série

ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca do

entrevistador. Com perguntas claras e objetivas, a linguagem deve ser a mais clara possivel,

vocabulario adequado ao nivel de escolaridade dos informantes, sendo que as perguntas ndo

podem sugerir ou induzir as respostas, as perguntas devem manter uma sequéncia logica.

Questionario é definido como a técnica de investigagdo
composta por um conjunto de questbes que s&o
submetidas a pessoas com o0 propdsito de obter
informagdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos,
valores, interesses, expectativas, aspiragdes, temores,
comportamento presente ou passado etc. (GIL, 2008,
p.142)

O questionéario apresenta vantagens no processo de coleta dos dados, entretanto,

também apresenta desvantagens. Contudo, ainda € um instrumento muito utilizado nas

pesquisas qualitativas. Gil (2008) relaciona vantagens e desvantagens.

Possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que
estejam dispersas numa area geografica muito extensa, ja
que o questionario pode ser enviado pelo correio; implica
menores gastos com pessoal, posto que o questionario
ndo exija o treinamento dos pesquisadores; garante o
anonimato das respostas; permite que as pessoas O
respondam no momento em que julgarem mais
convenientes; ndo expde os pesquisados a influéncia das
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opinides e do aspecto pessoal do entrevistado. (GIL,
2008, p.141)

Considerando as vantagens descritas por Gil (2008), este instrumento serd aplicado
aos professores que ministram aulas no Ensino Fundamental anos finais e no Programa de
Correcdo de Fluxo — Projeto Avancar. As questdes serdo elaboradas a partir do proposito da
pesquisa serdo fechadas e escalonadas (Ver anexo 05). Ressaltamos as dificuldades para realizar
esta investigacdo com todos os estudantes da escola, por essa razdo, optamos em aplicar 0s
questionarios aos estudantes do 9° ano, do Programa de Correcdo de Fluxo e da Educacéo de
Jovens e Adultos (Ver anexos 03 e 04).

Para a aplicacdo dos questionarios recorreu-se a ajuda dos professores e da
coordenacao pedagdgica da escola, de modo obter o consentimento dos participantes. Foram
apresentados aos estudantes e docentes os instrumentos de recolha de dados e afinados os
procedimentos, bem como as autorizagdes para a recolha dos dados, através dos questionarios
e correspondentes matrizes, onde estdo as dimensdes e contetudo a serem abordados, como se

pode constatar nas Tabelas 2 e 3 (ver Anexos 1 e 2).

7.3. Entrevista

De acordo com Gil (2008, p.128), “pode-se definir a entrevista como a técnica em que
0 investigador se apresenta frente ao investigado e Ihe formulam as perguntas.” Oportunizando
a interacdo entre entrevistador e entrevistando, auxilia o investigador a compreender o contexto
e as relacdes que se estabelece entre os sujeitos que se relacionam no convivio do espaco
escolar. De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.134), “a entrevista € utilizada para recolher
dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver

intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”.

Entre as diversas alternativas para a coleta de dados a entrevista é considerada a mais
flexivel e mais adequada para se obter informacdes acerca do que as pessoas sabem, acreditam,
esperam e desejam. Os profissionais que lidam com os problemas humanos utilizam esta técnica
na busca de dados referentes aos diversos aspectos da vida social. Entre os diversos tipos de

entrevistas focaremos na entrevista semiestruturada.

Esta investigacdo tem como proposta a entrevista semiestruturada, pois se considera

como um modelo ideal (Ver anexo 06).

As entrevistas qualitativas variam quanto ao grau de
estruturagcdo. Algumas, embora relativamente abertas,
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centram-se em tdpicos determinados ou podem ser
guiadas por questbes gerais (Merton e Kendall, 1946).
Mesmo quando se utiliza um guido, as entrevistas
qualitativas oferecem ao entrevistador uma amplitude de
temas consideravel, que lhe permite levantar uma série
de topicos e oferecem ao sujeito a oportunidade de
moldar o seu contelido. Quando o entrevistador controla
o0 contetdo de uma forma demasiadamente rigida,
quando o sujeito ndo consegue contar a sua histéria em
termos pessoais, pelas suas proprias palavras, a entrevista
ultrapassa o &mbito qualitativo. (BOGDAN 1994, p. 135)

Nesse tipo de entrevista é possivel exercer certo tipo de controle sobre a conversacao,
embora se permita ao entrevistado alguma liberdade. Ela também oferece uma oportunidade

para esclarecer qualquer tipo de resposta quando for necessario.

O modo mais confidvel para reproduzir uma entrevista é a partir de uma gravacao,
nestes casos ha que solicitar o consentimento informando que ira gravar 0 momento da

entrevista (ver Anexo 04).

A acdo eletrdnica € o melhor modo de preservar o
conteido da entrevista. Mas é importante considerar que
0 uso do gravador s6 podera ser feito com o
consentimento do entrevistado. O uso disfar¢cado do
gravador constitui infragdo ética injustificavel. Se a
pessoa, por qualquer razdo, ndo autorizar a gravagéo,
cabe, entdo, solicitar autorizagcdo para a tomada de
anotacdes. (GIL, 2008, p. 138)

7.4. Questdes éticas

Amparada no ideal grego, a ética assegura o equilibrio e bom funcionamento social de
um determinado grupo. E que as a¢des sejam equanimes para todos os individuos envolvidos
nessa acao. A cada individuo ou cada parte que se envolve na acdo da pesquisa € necessario
garantir a autonomia e racionalidade. Esses principios indicam ndo a perfeicdo do agir, mas

para que o trabalho transcorra da melhor forma possivel.

1. Os sujeitos aderem voluntariamente aos projectos de
investigacdo, cientes da natureza do estudo e dos perigos
e obrigaces nele envolvidos.

2. Os sujeitos ndo sdo expostos a riscos superiores aos
ganhos que possam advir. (BOGDAM, 1994, p.75)

O pesquisador deverd apresentar aos participantes a justificativa, os objetivos e
procedimentos da pesquisa com clareza para que tenham a liberdade de participar ou ndo na
investigacdo. Devera assegurar a confidencialidade das informacdes repassadas, protecdo de
imagem e a ndo estigmatizacdo. Garantia de acesso aos dados do estudo em qualquer etapa e a

seguranca de acesso aos resultados. Pertencem ao investigador a responsabilidade e o rigor da
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sua postura garantindo a harmonia e o respeito nas relacoes estabelecidas no processo do estudo.
Nesta perspectiva, esta pesquisa deve pautar pela ética, respeito e assegurar o sigilo dos dados

levantados, comprometendo-se em utiliz&-los apenas para a pesquisa em quest&o.
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CAPITULO V

8. RECOLHA E ANALISE DE DADOS

8.1. Caracterizacéo da escola

A Escola Estadual Anténio da Encarnacao Filho encontra-se localizada na Zona Oeste
da cidade de Manaus-AM, no bairro chamado Lirio do Vale. Nao ha registro histérico do
surgimento do bairro, mas de acordo com a meméria dos antigos moradores, 0s relatos sao de
que com o advento da Zona Franca de Manaus, a area sofreu “ocupagdo” a partir do ano de
1975, em consequéncia do ciclo de migra¢6es dos municipios interioranos e da Regido Nordeste
do pais. De acordo com a afirmagao de Oliveira (2007, p. 4), “as ocupagdes sdo estratégias que
0s segmentos populares encontram para ter acesso a moradia a partir da organizacdo de
“invasdes” em lotes urbanos vazios”. Neste processo de urbanizagdo sem planejamento,
raramente o Estado se faz presente. Portanto, € uma area economicamente empobrecida, 0 que
prevalece sdo os setores informais, pequenos comércios, feiras. Grande parte dos 21.534
moradores sdo jovens, em torno de 35%, de acordo com os dados (IBGE, 2010), se sub
empregam no préprio bairro ou sdo empregadas domésticas em condominios de luxo nos
arredores. A desigualdade social como sempre é consolidada com a auséncia do Estado. A
marginalizacdo e a falta de seguranca facilitam a proliferacdo do trafico de drogas e todas as
mazelas decorrentes desse contexto e que se acomodam facilmente na sociedade desigual. Neste
contexto, a auséncia das politicas publicas expbe os jovens e adolescentes em condicdo de
vulnerabilidade as inimeras possibilidades de caminhos desviantes, como a violéncia, crime

organizado e a exclusdo social.

Esse publico estigmatizado pela desigualdade e vulnerabilidade social chega a E.E.
Antbnio da Encarnagéo, trazendo consigo tracos da excluséo a que sdo submetidos. A partir

dessa circunstancia configura-se uma escola com evidéncias do insucesso escolar.

A Escola Estadual Ant6nio da Encarnacdo, organiza-se nos seguintes niveis de ensino:
Ensino Fundamental Anos Finais, Programa de Correcdo do Fluxo Escolar nos Anos Finais:
Projeto Avancar e Ensino Médio. A escola atende também a modalidade de Educagéo de Jovens
e Adultos - EJA para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. A Escola Estadual Antdnio
da Encarnacéo atende 1.303 alunos, distribuidos entre o Ensino Fundamental, Ensino Médio e
Educacéo de Jovens e Adultos. O Ensino fundamental atende a 292 alunos, 91 alunos estéo

inseridos no Programa de Correcéo de Fluxo, Ensino Medio 734 alunos e a Educacao de Jovens
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e Adultos atende 277 alunos no turno noturno. A escola conta com 85 funcionarios, entre eles
64 sdo professores distribuidos entre os turnos matutino, vespertino e noturno. O Ensino

Fundamental e Programa de Correcéo de Fluxo contam com 25 professores.

Ao longo dos trinta e dois anos de existéncia, a escola busca assegurar uma educacao
de qualidade, conforme o Projeto Politico Pedagdgico (PPP, 2018, p.24) em vigéncia, cuja
afirmagao ¢ “a filosofia da Escola ¢ buscar uma educagdo de qualidade interagindo com a
comunidade interna e externa, preparando o cidadédo como um todo, estimulando-o a participar
de novos desafios na constru¢do do conhecimento”. O Projeto Politico Pedagdgico baseado no
que preconiza a legislacdo atual, cuja proposta é formar cidadaos criticos, reflexivos, atuantes
na sociedade e preparados para a continuidade dos estudos no nivel superior ou a sua inser¢éo
no mercado de trabalho.

Para esta investigacdo de campo, foram delimitadas, trés turmas de 9° ano, trés turmas
do Programa de Correcédo de Fluxo e trés turmas da EJA - Ensino Fundamental. Optou-se por
investigar as turmas de 9° ano, considerando a possibilidade de maior experiéncia com o
cotidiano escolar. E os alunos matriculados na EJA e no Programa de Correcdo de Fluxo por
entender que estes ja tm em seu histérico, repeténcias e abandonos. A partir dos questionarios
respondidos pelos estudantes do 9° ano e do Programa de Correcdo de Fluxo — Projeto Avancar
e EJA observa-se que de fato estes alunos acumulam mais experiéncias com fracassos escolares.
Os dados evidenciam o que este estudo se propds, compreender as causas do fracasso e evasdo
escolar de estudantes de classes menos favorecidas economicamente e o papel que a avaliagcdo
externa desempenha nessa realidade (Ver Tabela 5).

Tabela 5 Perfil dos estudantes da Escola Estadual Antonio da Encarnagao

Idade dos estudantes 15 a 19 anos 20 a 30 anos Mais de 30 anos
50.7% 29.9% 19.4%
Convivéncia familiar Pais Av0s Outros
49.25% 10.45% 40.30%
Estudantes com filhos Sim Né&o
44.78% 55.22%
Gosta da escola Sim Né&o
77.61% 22.30%
Reprovagdes Uma vez. Duas vezes Trés vezes ou mais
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31.40% 11.57% 4.95%

Fonte: A A autora (2021)

Observa-se a esperanca e o desejo de mudar a realidade quando 77,61% dos estudantes
afirmam que gostam de estar na escola, gostam do espa¢o de convivéncia proporcionado pelo
ambiente escolar. Entretanto, um pouco mais da metade dos estudantes ndo convivem com seus
pais, isso reflete diretamente no acompanhamento escolar pela familia, fato bastante enfatizado

pelos professores.

8.2. A escola ideal para estudantes e docentes

Detecta-se que os estudantes sonham com uma escola que assegure o futuro, possibilite
a insercdo no mundo do trabalho, seja humana e garanta a sua participacdo nos processos
sociais. Abaixo é possivel certificar o desejo dos estudantes quanto ao sonho de que a escola
verdadeiramente transforme suas vidas (Ver Grafico 1). Tanto os estudantes da EJA, como 0s
adolescentes do Ensino Fundamental querem uma escola que contribua para a sua formacao
enquanto cidaddos e possibilite a sua insercdo no mundo do trabalho, é a certeza da
sobrevivéncia em uma sociedade desigual. Conectados com o mundo tecnoldgico os estudantes
tém conhecimento da preméncia em buscar uma escola dindmica, com espagos para atividades
diversas, escola em que os conhecimentos dialoguem entre si e possibilite a construcéo de novos
conhecimentos. Deseja-se uma escola que tenha os estudantes como protagonistas no processo

de aprendizagem.
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Graéfico 1: A escola idealizada pelos estudantes
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Fonte: A A autora (2021)

Em contrapartida, os docentes idealizam uma escola que caminha na contramao do que
o0s estudantes externam como sendo a escola ideal, enquanto os estudantes sonham com uma
escola divertida interessante, os docentes querem uma escola com regras rigidas, com
participacao das familias, aqui € importante ressaltar que 50.75% dos estudantes convivem com
pessoas que ndo sao o0s seus pais. Os docentes almejam uma escola em que estudantes saibam
conviver e o respeito permeie as relagdes. Contudo, os registros realizados pela coordenacao
pedagogica no livro de ata, apontam que professores recusam a ministrar aulas, destratam os
estudantes, constrangendo-os, humilhando-os com vocabularios de baixo caldo. Segundo, 0s
estudantes nestes registros, convivem com maus tratos por determinados professores
diariamente. Abaixo é possivel averiguar que apresenta a escola idealizada pelos professores
(Ver Quadro 2). Em todas as respostas o protagonista é o professor, o estudante é coadjuvante
no processo. Nessa relacdo o estudante é o sujeito que tem apenas deveres a ser cumprido.

Quadro 2: Escola ideal para os docentes

Salario dos professores, valorizacdo dos professores, capacitagdo séria.

Com recursos pessoais e materiais e 0 apoio total dos responsaveis pelos alunos.

Uma escola com familia participativa, com valorizacao da educacéao e do professor, com
recursos necessarios para a aprendizagem e infraestrutura adequada.

Uma escola onde a familia do aluno esteja mais presente.

Toda escola tem que ter disciplina, sem disciplina ndo ha aprendizagem.
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A escola precisa da participacdo de todos e acompanhamento da familia. N&o se percebe
escola sem familia.
Desconheco; deveria ser a escola cumpridora do regimento geral das escolas publicas.
Com estrutura adequada, com acompanhamento dos familiares, pedagogico e
psicoldgico.
Uma escola mais rigida, com mais espaco e que oferecesse cursos técnicos, valorizasse
mais o professor e que 0s nossos alunos tivessem mais interesse pelo estudo. Essa escola
teria que ser atrativa para o aluno, que ele se sentisse seguro e motivado.
Com estrutura adequada, com acompanhamento dos familiares, pedagogico e
psicoldgico.
Uma escola a moda antiga, menos matéria, menos dias de aula, mais contetdo relevante
e mais disciplina e respeito.
Uma escola que seja mais bem acompanhada pela SEDUC no sentido de oferecer
periodicamente formac6es adequadas a nossa realidade para professores e pedagogos.
Uma escola que tenha mais estrutura, maior valorizacdo do professor e que o sistema
educacional priorize ndo o indice de aprovagdo, mas sim o indice qualitativo.

Fonte: A A autora (2021)

Poucos docentes conseguem idealizar uma escola proxima do que os estudantes tém
como expectativa de escola ideal. A seguir verificam-se as raras consideracGes quanto a

presenca do estudante na escola (Ver Quadro 3).

Quadro 3: Escola X Estudante: Aprendizagem significativa

Escola que trabalhe aulas e projetos interdisciplinares, que prepare o aluno para o
mercado de trabalho, dando-lIhe nogéo de direitos e deveres.

A escola ideal é aquela que os estudantes gostem de vir para a escola, que respeitem 0s
colegas e os professores, que tenham interesse em aprender visando a vida como cidadéo
e que tenham objetivos de vida, coisas que o estudante ndo tem.

Escola ideal é aguela que atende as mudancas da sociedade e que consegue capacitar 0s

alunos tecnicamente quanto humanamente, transformando-os em cidadéos conscientes.
Fonte: A A autora (2021)

9. OS ESTUDANTES SOB O OLHAR DO DOCENTE

Docentes e estudantes entram em rotas discrepantes no universo escolar, enquanto os
estudantes que abandonaram a escola retornam em busca de melhores oportunidades no
mercado de trabalho ou em busca de acesso a universidade (Ver grafico 2), os docentes julgam
0s estudantes como desinteressados, irresponsaveis e outros conceitos depreciativos e

discriminatorios.
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Graéfico 2: Motivos para o retorno dos estudantes a escola
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Fonte: A autora (2021)

Enquanto os estudantes retornam ao espacgo escolar com a ambi¢do em mudar sua
trajetdria historica, encontram os docentes com o olhar de descrédito para com os estudantes. E
sequer consideram os motivos pelos quais os estudantes abandonaram a sala de aula (Ver Tabela
6).

Tabela 6 Olhar dos docentes em relagé@o aos estudantes

Caracteristica dos estudantes Quantitativos de docentes
Participativo 6%
Amigéveis 4.3%
Interessados 0%
Questionadores 0%
Conectados as tecnologias 26%
Respeitosos 0%
Desinteressados 86%
Violentos 4.3%
Desconectados do mundo 56.5%
Outros 8.6%

Fonte: A autora (2021)
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Percebe-se diariamente que a sala de aula constr6i o discurso em que o proprio
estudante se torna o responsavel por seu proprio fracasso escolar. Consequentemente, o discurso
é assimilado e eles assumem a responsabilidade pelo seu abandono a escola. Visto que, 26.47%
dos estudantes da EJA responderam ao questionario e assumem a falta de interesse proprio
como a causa para o abandono escolar, e 17.65% se assumem como irresponsaveis (Ver Tabela

7).

Tabela 7 Motivos para o abandono escolar segundo os estudantes da EJA

Falta de interesse 26,47%
Falta de responsabilidade 17,65%
Gravidez 13,24%
Trabalho 13,24%
Repeténcia 7,35%
Problemas familiares 5,88%
Amizades erradas 4,41%
Recusa da familia em realizar matricula 4,41%
Namoro 2,94%
Viagens 1,47%
Distancia da escola 1,47%
Mudanca de endereco 1,47%

Fonte: A autora (2021)

Dessa forma, legitimam o discurso perverso da escola e enfraquecem a acdo do sujeito
no enfrentamento da sua propria realidade. Extraem da coletividade a crenca e a possibilidade
de mudancga do contexto vivenciado por eles mesmos. Como descrito por Bourdieu (2008,
p.53), “tais a¢des de imposig¢do simbodlica ndo podem provocar a transformagdo profunda e
duravel daqueles que elas atingem a ndo ser na medida em que se prolongam numa acao de
inculcagdo continua”.

Os estudantes da EJA retornam a escola vislumbrando o futuro, buscando uma melhor
capacitacdo para o enfretamento do mercado de trabalho em tempos de globaliza¢do ou o acesso
a universidade mesmo que tardio. Ao serem indagados sobre os motivos para ir a escola
diariamente, tanto os estudantes da EJA como do Ensino Fundamental, tém como principal
motivacao a garantia de um futuro melhor. A possibilidade de aprender novos conhecimentos.
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Abaixo se verifica que os alunos da EJA mais amadurecidos demonstram mais
determinacéo na busca de um futuro melhor, os adolescentes do Ensino Fundamental sdo mais

curiosos em busca de novos conhecimentos.

Gréfico 3: Razles para a frequéncia escolar diaria

o I 45%
Cobranca familiar 12,0%

icao [ 5,2%
Refeicdo 4,8%

i i [ 16,9%
Incentivo da familia e
Prética de esporte ? 10,3%
,47

- ]
Garantir de um futuro melhor 34,8%

Oportunidade de aprender coisas 28,3%
novas 21,7%

EE.FUND ®=EJA

41,6%

Fonte: A autora (2021)

10. A CULTURA DA REPROVACAO

Todavia, a desesperanca acumulada nos anos de reprovacao e de abandono acarreta o
sentimento de desperdicio e de fracasso da propria vida, sentimento que acaba muitas vezes
levando os jovens ao abandono da escola e sendo cooptados pelo submundo da violéncia e do
crime, alargando e alicercando a desigualdade social e econdémica. Em pesquisa realizada nas
escolas publicas do Rio de Janeiro, Earp (2009, p. 619) alega que, a “pedagogia da repeténcia”
¢ parte integral da propria filosofia de ensino, e aceita por todos os agentes como “natural”. A
tabela abaixo demonstra a consolidacdo da pedagogia de reprovacdo na Escola Estadual
Antbnio da Encarnacgéo (Ver Tabela 8).

Tabela 8 Taxa de aprovagao e reprovacao - Ensino fundamental/ 6° ao 9° ano da E.E. Antdnio
da Encarnagéo

Ano Aprovacao Reprovacdo  Deixou de frequentar N° de alunos
2105 66,2% 18,6% 15,2% 429
2016 60,6% 18,1% 21,3% 383
2017 2% 16,55% 11,42% 332

Fonte: Sigeam (2018)
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Da mesma forma em que a reprovacdo € um processo natural, a transferéncia de
responsabilidade do insucesso escolar para o estudante também é consolidada, conforme o
registro no Livro de Ata (2018, p.10), o professor de uma disciplina X foi chamado a justificar
0 grande nimero de alunos com baixo desempenho em suas avaliagdes, a justificativa do
professor X é primaria, “a falta de interesse ¢ compromisso por parte dos alunos em querer
aprender”. A proposito, Gauthier, Bissonnette e Richard (1989, p.29) afirmam que “o professor

¢ o fator de maior impacto no desempenho dos alunos que lhes sdo entregues”.

10.1. Fatores que contribuem para a eficicia da aprendizagem

A importancia do docente no processo de aprendizagem € apresentada partir do ponto
de vista dos estudantes que considera o respeito mutuo, a paciéncia do professor para ensinar,
0 respeito ao ritmo e a maneira que cada um desenvolve no processo de aprender (Ver Grafico
4). Todos esses elementos na visdo dos estudantes sdo indispensaveis para 0 sucesso na vida

escolar.

Grafico 4: Relacéao professor/aluno contribuindo para a aprendizagem
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Fonte: A autora (2021)

Aparentemente 0 espaco escolar € um espaco que acolhe o contraditorio entre as
expectativas dos estudantes e a pratica pedagdgica dos docentes. Nesse sentido, é importante
ressaltar que o Livro de Ata (2018, p.3), traz registros de ocorréncias em que docentes das
multiplas disciplinas, cuja, recusa em ministrar aulas é frequente na escola. Os docentes optam

em ficar na sala destinada aos professores, atualizando diarios e outros documentos, ainda que,
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os professores usufruam a Hora de Trabalho Pedagogica (HTP), “tempo livre” remunerado para

o professor planejar, avaliar e fazer os registros necessarios nos diversos documentos.

Os estudantes indicam o caminho para superacéo das dificuldades e para a melhora da
aprendizagem, aulas dindmicas, espacos inovadores, relacdo entre a teoria e a pratica, atividades

fora de classe (Ver Grafico 5).

Graéfico 5: Estratégias de sucesso para aprendizagem
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Fonte: A autora (2021)

Mais uma vez destaca-se a divergéncia entre as expectativas dos estudantes e docentes.
Abaixo se observa a importancia dos temas transversais na contribuicdo para o desenvolvimento
da cidadania, na corroboragdo com a pratica interdisciplinar, para provocar a interacao entre 0s
pares, possibilitar a contextualizacdo da vida de cada um € pouco desenvolvido pelos docentes

em suas aulas (Ver Tabela 9).

Tabela 9 Temas transversais: Formacéao integral do estudante

Temas transversais Pouco satisfatorio Satisfatorio Muito satisfatorio
Cultura local 3,40% 9,09% 5,97%
Temas atuais 2,04% 7,79% 11,94%
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Esportes 7,48% 5,19% 5,97%

Diversidade 4,76% 6,49% 8,96%
Educacéo financeira 10,88% 2,60% 4,48%
Mundo de trabalho 5,44% 7,14% 5,97%
Empreendedorismo 7,48% 5,84% 4,48%
Mercado de trabalho 6,80% 5,19% 7,46%
Tecnologia Digital 7,48% 6,49% 2,99%
Projeto de vida 3,40% 7,14% 10,45%
Politica 7,48% 5,19% 5,97%
Sexualidade 6,12% 6,49% 5,97%
Drogas 5,44% 6,49% 7,46%
Abuso sexual e pedofilia 6,80% 6,49% 4,48%
Acolhimento aos refugiados 10,88% 3,90% 1,49%
Direitos Humanos 4,08% 8,44% 5,97%

Fonte: A autora (2021)

Além de fatos como a recusa em ministrar aula serem corriqueiros, é observado que a
legislacdo é suprimida em detrimento dos direitos dos estudantes. A LDB em seu Art. 13
assegura ao estudante o direito de realizar recuperacao de aprendizagem, neste caso o docente
deveré estabelecer estratégias de recuperacdo para o0s alunos de menor rendimento. Entretanto,
verificam-se diversos registros de ocorréncias, realizados pelo coordenador pedagdgico,
requerendo do professor o cumprimento da legislagdo, quanto ao direito do estudante em
realizar recuperacédo de aprendizagem. Ao passo, que esses registros ndo apresentam nada que
se possa deduzir como solugéo para os impasses cotidianos na escola. Impasses que se ndo séo
solucionados e que contribuirdo efetivamente no desempenho dos estudantes. Em sintese,
Bourdieu (2011, p.61) apresenta as razdes pelas quais a escola legitima a desigualdade, “a
escola sanciona as desigualdades que somente ela poderia reduzir”. Aparentemente, ha uma
acomodacdo dos impasses de forma que a convivéncia no ambiente escolar se torne

“harmoniosa”.
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11. PROGRAMA DE CORRECAO DE FLUXO - PROJETO AVANCAR

O siléncio consentido internamente produz outro revés a ser enfrentado por
profissionais que integram a escola e que afetam a vida dos estudantes. A distorcao idade série
¢ um desafio produzido pela propria escola, com a pratica estabelecida de reprovacdes e
exclusdes das salas de aula, em muitas oportunidades pelos proprios docentes. Com o retorno
do estudante ao sistema educacional, sua faixa etaria ndo é mais compativel com a série de
origem, evidenciando a desigualdade na trajetdria escolar. Recentemente houve a divulgacéao
do documento da UNICEF, “Panorama da Distor¢ao Idade Série no Brasil”, cujo objetivo €

alertar o Brasil para os sete milhdes de estudantes que tem dois ou mais anos de atraso escolar.

A distorcéo idade-série imobiliza milhdes de meninas e
meninos brasileiros, deixando-os atados ao ciclo do
fracasso escolar. Esse fendmeno atinge, principalmente,
quem vem das camadas mais vulneraveis da populacéo e
corre sério risco de exclusdo, estando mais propenso a
abandonar a escola para ingressar no mercado de trabalho
de modo prematuro e precario, sem concluir os estudos.
Sdo criancas e adolescentes ja privados de outros direitos
constitucionais, que ndo tém assegurados os direitos de
aprender e de se desenvolver na idade apropriada.
(UNICEF, 2018)

A Escola Estadual Ant6nio da Encarnacdo ao longo dos anos vem acumulando indices
negativos nesse aspecto (Ver Tabela 10). Como consequéncia das inimeras reprovacdes e
abandono escolar, segundo Silva, Barros, Halpern e Silva (1997, p.43) a repeténcia gera mais
repeténcia, “além de revelar o carater autoritario e repressivo desses dispositivos, a pedagogia
da repeténcia supde que a simples repeticdo gera aprendizagem e que o padréo para superar 0

fracasso escolar consiste em fornecer mais e mais educacao”.

Tabela 10 Taxa de distorcao idade/série da Escola Estadual Antdnio da Encarnacéo

Ano 6° ano 7°ano 8% an0 9° ano
2014 45% 37% 43% 36%
2015 52% 55% 49% 37%
2016 66% 52% 54% 53%

Fonte: Qedu (2018)

Para superar essa realidade a Secretaria de Estado de Educacgéo e Qualidade do Ensino
- Amazonas, implantou no ano de 2005 em toda rede publica estadual o “Programa de Corre¢ado

do Fluxo Escolar do 1° ao 9° ano — Projeto Avangar”. Assim, pretendia-Se regularizar o processo
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escolar dos estudantes com atraso de dois ou mais anos na sua trajetdria escolar. Oportunizando
metodologias diferenciadas e significativas na aprendizagem e fortalecendo a autoestima dos
estudantes. No entanto, observa-se de acordo com a tabela acima, que ndo houve reducdo dos
indices, ao contrario do que espera, em determinados periodos houve aumento. No 6° ano, série
de transicdo, do Ensino Fundamental anos iniciais para o Ensino Fundamental anos finais, 0s
indices aumentam significativamente, o que reflete abandono escolar entre um nivel e outro e

o alto indice de reprovacdo no sexto ano.

De acordo com o olhar dos docentes da Escola Estadual Antonio da Encarnagéo o
Programa de Correcdo de Fluxo contribui de maneira muito acanhado com a melhoria e a
permanéncia dos estudantes em sala de aula (Ver Tabela 11). Observa-se desconexao entre a
fala dos professores e os dados de abandono escolar do Programa. Enquanto o corpo docente
entende que o programa contribui para a inclusdo dos estudantes no sistema escolar e na

sociedade o indicador de abandono aumenta a cada ano.

Tabela 11 Programa de Correcéo de Fluxo - PROJETO AVANCAR: Incluséo versus Exclusao

Programa de Correcdo de Fluxo — Projeto Avancar Sim Nao
Qontrlpuu;ao do Programa _de Correcédo de Fluxo_para a 78.3% 21.7%
inclusdo dos estudantes ao sistema escolar e na sociedade.

Relacdo de conformidade entre o curriculo do Ensino

Fundamental e o curriculo do Programa de Correcdo de 60.8% 39.2%
Fluxo.

Relacdo de conformidade entre a metodologia do

Programa de Correcdo de Fluxo e o Ensino Fundamental 30.5% 69.5%

regular.
Fonte: A autora (2021)

Os dados apresentados com relacdo aos alunos que deixou de frequentar a escola nos
anos 2016 e 2017 é em média 30%, ou seja, de cada 10 alunos pelo menos trés alunos

abandonam a escola por motivos diversos (Ver Tabela 12).

Tabela 12 Taxa de aprovacéo e reprovacao: Programa de Correcéo de Fluxo - PROJETO
AVANCAR

x x Deixou de o
Ano Aprovacao Reprovacio frequentar N° de alunos
2105 72,03% 16,55% 11,42% 86
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2016 51,1% 18,4% 30,6% 49

2017 67,19% 1.56% 31,25% 64
Fonte: Sigeam (2018)

Os motivos sdo inameros, a gravidez na adolescéncia é um dos principais fatores
responsaveis por parte do abandono, reclusdo dos adolescentes que se envolvem com o crime,
o trabalho ainda na infancia para a subsisténcia da familia. De acordo com o relato da gestora,
“¢ necessario a permissdo da escola para que as adolescentes tragam seus filhos (as) ainda bebé

para a sala de aula amenizando o abandono”.

Em primeiro lugar, esses alunos trazem problemas novos
que a instituicdo ndo sabe como resolver, ndo apenas
enfrentam dificuldades para se apropriar dos saberes, o
que constitui um desafio pedagdgico novo para 0s
professores, mas também muitas vezes perturba o
desenrolar normal das aulas e as vezes mostram
comportamentos violentos. (CHARLOT, 2009, p.17)

O que se comprova efetivamente quanto ao Programa de Correcdo do Fluxo, que a
Unica alteracdo observavel € a reorganizacdo de turmas, e o recrudescimento, do carater de
exclusdo no interior da propria escola. S&8o turmas consideradas indisciplinadas,
desinteressadas, ndo “querem nada com a vida”. Em diversas situagdes ¢ utilizado vocabulario
como bando de delinquentes e outros similares. Os docentes designados a ministrar aulas nessas
turmas sao aqueles que chegam com histéricos profissionais negativos, sdo 0s mais faltosos e
apresentam mais dificuldades em lidar com os adolescentes e seus comportamentos. Como
resultado dessa relacdo professor aluno, encontram-se registros no livro de ata (2017, p.3),
“professor Y chegou a coordenagao pedagogica aos gritos, berros e palavras improprias para
com os alunos.” Motivo do descontrole, de acordo com o professor a recusa do aluno em realizar
as atividades, brincadeiras e conversas em sala de aula. Apresentando atitude autoritaria e
descontrole no comportamento em relacdo aos estudantes. Com o propdésito de elucidar essa
relacdo arbitraria, Bourdieu e Passeron (2008, p. 32), considera que, “enquanto poder de
violéncia simbolica se exercendo numa relacdo de comunicacdo [...] do mesmo modo que o
poder arbitrario que torna possivel a imposi¢ao”. Nesse registro o aluno relata a coordenadora

pedagdgica os maus tratos do professor diariamente em sala de aula.

Os resultados de desempenho da escola demonstram uma relag&o arbitraria e a crenca
de que os meninos e meninas, filhos e filhas, das classes menos favorecidas ndo possuem
inteligéncia suficiente para aprender o “saber” que ¢ ensinado pela escola. Isso acaba reiterando

a ideologia do dom como pressuposto para justificar o baixo desempenho. A proposito, Charlot
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(2009, p.18) argumenta que, a caréncia biologica de inteligéncia, fonte de atraso mental,
sucede, no discurso sobre o fracasso escolar, [...] a “caréncia cultural”, sdo efeitos da pobreza,

isto &, da falta de dinheiro.
12. AVALIA(;AO DA ESCOLA APARTIR DO OLHAR DOS ESTUDANTES

Imaginar que estudantes ndo avaliam as aulas ministradas pelos professores é uma
ilusdo. De acordo com as respostas entre as diversas razdes para reclamacdes quanto a escola
destacam-se as aulas ministradas pelos professores e o relacionamento com os colegas (Ver
Gréfico 6). A presenca do bullying nos espacos escolares € constatada em diversas situacées, o

que colabora para o0 aumento da violéncia.

Gréfico 6: Avaliacdo da escola pelos estudantes

10,81%

Tarefas de casa
L 2377

9,73%

Provas que tem que fazer
P 17.21%
Tratamento na escola
R 12.30%
0,
Aulas ministradas pelos professores 27,30%
A 2377

. 28,11%
Relacionamento com os colegas
] 22,95%

E. FUND mEJA

24,05%

Fonte: A autora (2021)

A insatisfacdo dos estudantes com as aulas ministradas encontra-se consonancia com
a opinido dos docentes ao responder o questionamento sobre a eficacia do processo de
aprendizagem (Ver tabela 13). Ao ministrar as aulas 0s docentes sabem o caminho para torna-
las interessantes, significativas e facilitar a aprendizagem. Entretanto, as aulas continuam
expositivas, transmite-se conhecimento. De acordo com Freire (1994, p.34) “[...] na concepgao
“bancaria” [...] a educagao ¢ um ato de depositar, de transferir, de transmitir valores”. E Freire
(1994, p.36) reafirma que “a educagio bancaria enche os educandos de contetdos. E deposito

de comunicados.” O conhecimento estd em torno, mas ndo dentro do mundo de cada um.
99



Tabela 13 Aprendizagem X Metodologia

Metodologia Pouco satisfatorio Satisfatorio Muito satisfatério
Interdisciplinaridade 34.7% 56.5% 8.8%
Préatica e teoria 30.4% 17.3% 52.2%
Projetos com temas de
] 26.1% 34.7% 39.1%
interesse dos estudantes
Aulas interativas 30.4% 34.7% 34.7%
Jogos e atividades ludicas 21.7% 43.5% 34.7%
Relacionamento entre

13.0% 39.2% 47.8%
professor-aluno
Laboratorio de informatica

o 43.4% 17.3% 34.7%
ou de ciéncias
Autonomia do aluno 39.1% 26.0% 34.7%

Respeito ao ritmo e a
maneira de aprender de 17.3% 47.8% 34.7%

cada estudante

Fonte: A autora (2021)
13. AVALIACAO EXTERNA

A concepcdo dos professores € que a avaliagdo externa traz uma contribuicdo muito

pequena para a melhoria da aprendizagem (Ver Grafico 7).
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Graéfico 7: Avaliacdo externa e melhoria da aprendizagem
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Fonte: A autora (2021)

A maioria dos professores tem conhecimento dos resultados das avaliagdes e a utilizam
em seus planejamentos. Aparentemente ndo investem esforcos para que os estudantes possam
valorizar as avaliagdes externas como um indicativo para construcdo de politicas publicas
educacionais (Ver Tabela 14). A gestora relata “que no ano de 2017 a escola ndo teve coro na

aplicacdo do SAEB e com isso a escola ficou sem a nota de desempenho da instituigdo”.

Tabela 14 Conhecimento e uso dos resultados das avalia¢Ges externas

Sim Né&o
Conhecimento dos resultados das avaliagdes externas 82.6% 17.4%
Utilizacdo dos resultados nos planos de ensino 73.9% 26,0%

Fonte: A autora (2021)

O julgamento do sujeito com base em seu desempenho na escola desconsiderando
outras formas de conhecimento adquiridas no dia a dia da crianca ou do jovem possibilita o
constrangimento, do estudante e da familia, no interior da escola. Conforme afirma Charlot
(2009, p.33), “o fracasso ndo ¢ apenas a auséncia de €xito, € uma experiéncia vivenciada pelo

aluno, sdo situacdes que ele nao consegue dominar, € uma historia de sofrimento e humilhagao™.

Inquestionavelmente, atualmente o constrangimento dos estudantes e das familias

empobrecidas se d& a nivel coletivo e publico, isto ocorre por ocasido da divulgacdo dos
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resultados do SAEB. Ao averiguar a midia de circulagdo nacional percebe-se claramente a
condenacéo das escolas publicas, comparacdes entre escolas privadas e publicas, entre areas de
maior desenvolvimento e areas de menor desenvolvimento, entre pobres e ricos. A impresséo
que se tem é que quem nasceu pobre ou em uma regido menos desenvolvida estd condenado a
um baixo desempenho em sua vida escolar. Arroyo (2009) diz que é uma acédo segregadora
coletiva, o estudante deixa sua individualidade, com sucesso ou com o fracasso, assume 0
sucesso ou a vergonha do coletivo. Dessa forma Arroyo (2009, p. 221) diz que, “cada aluno faz
a prova, porém, seu desempenho, sucesso ou fracasso, deixa de ser dele e é agregado como

sucesso-fracasso, bom ou mau desempenho do coletivo a que pertence”.

Observa-se na tabela seguinte, que trata da proficiéncia, a classificacdo dos estudantes
da Escola Estadual Anténio da Encarnacdo, em avancado, proficiente, basico e insuficiente (Ver
Tabela 15).

Tabela 15 Proficiéncia em Lingua Portuguesa/SAEB

Ano  Avancado Proficiente Bésico Insuficiente
2011 2% 16% 55% 271%
2013 2% 16% 54% 28%
2015 2% 30% 56% 12%

Fonte: Qedu (2018)

Observa-se que ha uma concentracdo de alunos no padrdo bésico e insuficiente.
Assinala que a maioria dos estudantes desta escola tem um dominio minimo de leitura, I1é textos
basicos e fragmentos de obras literarias, com informacdes explicitas. Distingue alguns tipos de
textos e expresses. Entretanto, ha muitas habilidades a serem desenvolvidas para que o

estudante se torne competente como escritor e como leitor.

Ter éxito na escola supde certa forma de relacionar-se
com o mundo. Essa forma requer um distanciamento para
coma experiéncia cotidiano, com as suas emocoes, as
suas evidencias 0s seus conhecimentos eficazes na vida,
mas cientificamente errados. (CHARLOT, 2009, p.37)

Ler e escrever sdo habilidades necessarias para se chegar ao conhecimento e
conhecimento para se entender como pobre. Segundo Freire, (1983, p.27), “[...] s6 aprende

verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido, transformando-o em apreendido, com o
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que pode, por isto mesmo, reinventa-lo; aquele que € capaz de aplicar o aprendido/apreendido

a situacoes existentes concretas”.

Abaixo o desempenho dos estudantes em matematica que é ainda menor que o

resultado de lingua portuguesa (Ver Tabela 16).

Tabela 16 Proficiéncia em Matematica/SAEB

Ano Avancado Proficiente Bésico Insuficiente
2011 0% 6% 57% 37%
2013 0% 8% 44% 48%
2015 1% 9% 65% 25

Fonte: Qedu (2018)

Entende-se que a partir desses resultados os alunos da Escola Estadual Antbnio da
Encarnacéo tem um dominio infimo dos conhecimentos matematicos. Mal dominam as quatro
operacdes, com 0 conhecimento incipiente, ndo assegura aos estudantes do Ensino fundamental

séries finais a continuidade na educacéo basica, que é o Ensino Médio.

Um dos significados mais perversos da politica de
avaliacdo é que os coletivos populares sdo confrontados
entre si. As escolas populares do Sul, melhores que as do
Nordeste; dentro de um municipio, a escola da periferia,
da favela, pior que a escola de um bairro; as escolas do
campo com piores rendimentos do que as das cidades.
(ARROYO, 2009, p.222)

O alarde feito com esses resultados provoca na sociedade o sentimento de fracasso da
escola publica, considera-se entdo que os filhos das classes menos favorecidas
economicamente, que sao aqueles que usufruem da escola publica e ndo tem inteligéncia para
aprender o ensino que a escola oferece. Conforme assegura Charlot (2009, p.24),
provavelmente, “a didatica ndo incorpora na sua abordagem a questdo da desigualdade social

dos alunos diante da escola e do saber”.

13.1. (In) sucesso escolar e a conjuntura sociocultural e econémica dos estudantes

As causas do insucesso escolar na Escola Estadual Anténio da Encarnacgdo podem estar
também relacionadas as condicGes sociocultural e econdmica dos estudantes. Constata-se que
nesta questdo temos 56.52% dos professores que concordam ainda que parcialmente com a
intervengdo da conjuntura sociocultural e econémica no desempenho escolar dos estudantes.

Entretanto, em direcdo contraria os estudantes veem a escola como um mecanismo de mudanca
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social. Entendem que o retorno a escola podera oportunizar as condi¢es necessarias para a sua
ascensdo social (Ver Gréafico 8). A escola ndo supera o desafio do sucesso educativo dos alunos

independentemente da sua origem social.

Gréfico 8: Condicao sociocultural e econdémica como causa do (in) sucesso escolar
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Fonte: A A autora (2021)

O adolescente ou o jovem empobrecido juntamente com sua familia ndo optaram por
viver em situacdo de vulnerabilidade e de negacdo de todos os seus direitos. Os estudantes
empobrecidos sdo resultado de uma sociedade desigual. Assegurar-lhes uma trajetoria para uma
educacao de qualidade estéa proposto na carta magna. No entanto, quando os professores em sua
maioria, 69.57%, respondem que as familias sdo as responsaveis pelo (in) sucesso escolar
mesmo que parcialmente, a escola deixa de exercer sua funcdo social que é ensinar com
qualidade e consequentemente criar oportunidades para que 0s estudantes se desenvolvam
integralmente. A escola passa a reproduzir o sistema de exclusdo que esta solidificado em toda
a sociedade. A percepcdo de que as familias sdo basicamente as responsaveis pelo fracasso
escolar acontece de forma natural no espaco escolar (Ver Grafico 9). Bourdieu (2011. p.55)
afirma, “os estudantes originarios das classes populares serdo julgados segundo a escala de
valores das classes privilegiadas”. Essa afirmag¢ao ocorre a partir do entendimento que a cultura
escolar é muito proxima da cultura das classes mais abastadas economicamente. Os professores
ndo conseguem desvencilhar das armadilhas do sistema, em que 0s coloca como uma categoria
elitizada, ainda que, mesmo sofrendo toda sorte de marginalizacdo e desvalorizagdo
profissional. Para descrever esta relacdo Freire (1994, p.93) utiliza da seguinte argumentacéo,

“esta adesao aos oprimidos importa numa caminhada até eles. Numa comunicagdo com eles”.
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Graéfico 9: Fracasso escolar: responsabilidade das familias e dos estudantes

Concordo totalmente _ 21,74%

Discordo parcialmente - 8,70%

Discordo totalmente | 0,00%

Fonte: A A autora (2021)

14. RELACAO ENTRE OS AGENTES DA COMUNIDADE ESCOLAR

A escola reivindica das familias maior participacdo na vida escolar de seus filhos, em
especial quando o desempenho é insuficiente. Reivindica que os pais supervisionem as tarefas
de casa e atenda outras necessidades escolares como, organizacdo de material para projetos
especificos, atividades e trabalhos diferenciados. Tarefas que demandam mais do que apenas o
conhecimento curricular. Requer um modelo especifico de familia, que tenha a presenca de um
adulto em casa e com tempo livre, geralmente € a figura da mae. Este retrato tradicional familiar
ndo corresponde a realidade, pois a grande maioria dos estudantes da Escola Estadual Antonio
da Encarnacdo, de acordo com as respostas dos questionarios, ndo convivem com seus pais
bioldgicos, essa realidade representa 50.75% dos estudantes; 10.45% convivem com 0s avos e
40.30% com outros. Em sua grande maioria sdo familias pobres e trabalhadoras e as
mulheres/mées estdo inseridas no mercado de trabalho e responsavel pela subsisténcia da
familia. E sabido que as demandas escolares, como reunides escolares, monitoramento de
tarefas de casa e outros afazeres académicos requer das familias condicbes favoraveis,
conforme afirma Bourdieu (....), a necessidade do capital econdmico e cultural oportunizando
a convivéncia com o curriculo escolar, seja o curriculo académico ou o oculto. O capital
econémico se traduz em tempo livre para que os pais possam se dedicar ao acompanhamento

de seus filhos e na falta de tempo, condicGes para a contratacdo de um professor particular.
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O capital cultural exige dos pais conhecimento académico e atualizado. Tratando-se
das familias dos estudantes da Escola Estadual Antdnio da Encarnacdo, a radiografia
apresentada ¢ o reflexo de uma sociedade desigual, conforme demonstra o Indicador de Nivel
Socioeconémico das Escolas de Educacdo Baésica (INSE), apenas 19% das mdes ou
responsaveis pelos estudantes tém escolaridade minima. Essas familias com uma escolaridade
minima sdo responsabilizadas pelo (in) sucesso escolar de seus filhos. Entretanto, a escola ndo
solicita a presenca da familia quando o estudante tem desempenho positivo. Segundo a
afirmagdo de Carvalho (2004, p.50), “as escolas, lugar da educacéao publica (em contraste com
a educacdo domestica), foram encarregadas da reproducdo da cultura letrada (dominante), dos
valores sociopoliticos e da qualificacdo para o trabalho, assumindo fungdes econdmicas e
ideologicas”. Aparentemente, a familia ndo é cobrada pelo desempenho de seus filhos quando
corresponde as fungdes determinados pela sociedade, mas muito exigida se ndo corresponde as
funcdes pré-estabelecidas (Ver gréafico 10).

Graéfico 10: Interacdo com a comunidade escolar
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Fonte: A A autora (2021)

Arroyo (2000, p. 34) contribui para 0 entendimento de “que o sistema escolar situa no
contexto das institui¢cdes sociais que articulam, consolidam e reforcam a ldgica dos processos

sociais e culturais.” Realidade evidenciada pela pesquisa, em que 0s estudantes sdo excluidos
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em processo de violéncia sutil, que torna quase imperceptivel aos sujeitos que vivenciam o

espaco escolar.

No entanto, é fundamental a reeducacao dos olhares para as intervencdes necessarias
nos processos sociais e culturais no interior das escolas. Redefinir o foco da atuagdo coletiva,
enquanto profissional da educacdo, oportunizara a reinvencdo da escola como organizacdo
pedagdgica e administrativa com carater democratico. Possibilitard a criacdo de novas
metodologias, com a reorganizagdo dos curriculos, adequando-0s ao contexto dos estudantes

que convivem com a seletividade da sociedade desigual.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com a homologagéo da Constituicdo de 1988 o Estado brasileiro organizou-se como
Estado social democratico de direitos, conciliando os principios liberais e sociais em busca de
uma sociedade mais justa e igualitaria, onde se firmem paradigmas minimos necessarios a
dignidade das pessoas e aos direitos humanos. Nessa configuracdo de normas democraticas

encontra-se a educacao de qualidade, definida como direito subjetivo para todos os brasileiros.

A proposito, esta investigacdo buscou compreender alguns fatores explicativos do (in)
sucesso escolar dos estudantes das classes economicamente desfavorecidas do Estado do
Amazonas. Por isso, a questdo de partida foi a seguinte: o que faz com que os alunos das classes
menos favorecidas da rede publica sejam, em grande medida, excluidos do direito a educagédo

basica?

A pesquisa realizada permitiu dar resposta as questdes especificas, na base dos
objetivos especificos do projeto. Assim, em relacdo ao estudo realizado na Escola Estadual
Antonio da Encarnagéo com o Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano, EJA e alunos com distorgao
etaria da série do Programa de Correcdo de Fluxo, os resultados evidenciam indicadores abaixo
das metas estabelecidas pelos institutos de avalia¢do externa, validando as indagaces iniciais.
Que motivos conduzem os estudantes da classe economicamente menos favorecida a

fracassarem no processo de escolarizagdo durante a educacao basica?

A escola apresenta um perfil jovem, visto que, apenas 19.4% dos estudantes tem mais
de 30 anos. Essa caracteristica repercute no desejo dos jovens que ali se encontram para
transformar a sua histdria, ainda que em sala de aula, vivenciem a sutileza do processo de
exclusdo. Como resultado deste desejo, 77.6% dos estudantes que responderam ao questionario
afirmam que gostam da escola, gostam do espaco de convivéncia proporcionado pelo ambiente
escolar. Entretanto, observa-se que de fato estes alunos acumulam mais experiéncias com
fracassos do que com sucesso escolar. Os dados evidenciam que ha realmente um problema no
setor que este estudo se propds problematizar e investigar. Os motivos para o fracasso sao
inimeros, a gravidez na adolescéncia € um dos principais fatores responsaveis do abandono
escolar, reclusdo dos adolescentes que se envolvem com o crime, o trabalho ainda na infancia
para a subsisténcia da familia. A este respeito, a titulo de exemplo, existem jovens maes e pais

que, querendo estudar, ndo tém onde colocar os seus filhos, gestora relata que “é necessario a
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permissao da escola para que as adolescentes tragam seus filhos(as) ainda bebés para a sala de

aula para amenizar o abandono”.

A consequéncia é a desesperanga acumulada com os anos de reprovagao, acarretando
0 sentimento de desperdicio e de fracasso da prdpria vida, sentimento que acaba muitas vezes
levando os jovens ao abandono da escola e sendo cooptados pelo submundo da violéncia e do

crime, alargando e alicercando a desigualdade social e econdmica.

Constata-se que os estudantes sonham com uma escola que assegure o futuro,
possibilite a insercdo no mundo do trabalho, seja humana e garanta a sua participagdo nos
processos sociais e no exercicio pleno da cidadania. Certifica-se 0 desejo dos estudantes que
acalentam o sonho de uma escola que verdadeiramente transforme suas vidas. Tanto os
estudantes da EJA, como os adolescentes do Ensino Fundamental querem uma escola que
contribua para a sua formacédo enquanto cidad&os e possibilite a sua inser¢do no mundo do
trabalho. E a incerteza da sobrevivéncia em uma sociedade desigual. Conectados com o mundo
tecnoldgico os estudantes tem conhecimento da preméncia em buscar uma escola dinamica,
com espacos para atividades diversas, uma escola em que os conhecimentos dialoguem entre si
e possibilitem a construcdo de novos conhecimentos. Deseja-se uma escola que tenha os
estudantes como protagonistas no processo de ensino e de aprendizagem.

A importancia do docente no processo de ensino e de aprendizagem é apresentada a
partir do ponto de vista dos estudantes que consideram o respeito muatuo, a paciéncia do
professor para ensinar, o respeito ao ritmo de aprendizagem e a maneira de cada desenvolver o
processo de aprender. Todos esses elementos na visdo dos estudantes sdo indispensaveis para o

sucesso na vida escolar, como evidenciam os resultados do estudo.

Aparentemente 0 espaco escolar € um espaco que acolhe o contraditorio entre as

expectativas dos estudantes e a pratica pedagdgica dos docentes.

A insatisfacdo dos estudantes com as aulas ministradas encontra-se em consonancia
com as opiniBes dos docentes ao responderem o questionamento sobre a eficacia do processo

de ensino e de aprendizagem.

Ao ministrar as aulas os docentes sabem o caminho para torna-las interessantes,
significativas e facilitar a aprendizagem. No entanto, os resultados indicam que permanecem
com as aulas expositivas, transmitindo conteldos e conhecimentos através de métodos muito

tradicionais. Ignoram o caminho para superacdo das dificuldades e para a melhoria da
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aprendizagem que sdo as aulas dinamicas, espagos inovadores, relacdo entre a teoria e a pratica,
atividades fora de classe. Os professores apresentam dificuldade na contextualizacdo do
curriculo, ndo estabelecem o didlogo com os sujeitos e entendem que curriculo é a relacdo dos

contelidos a serem ministrados no decorrer do ano letivo.

Segundo o entendimento do professor, os estudantes da classe menos favorecida séo
desinteressados, irresponsaveis, visto que 44.4% dos professores consideram que os estudantes
sdo irresponsaveis e 28.9% dos professores consideram os estudantes desconectados do mundo.
Esse discurso € incorporado pelos estudantes como condi¢do determinada por sua realidade
empobrecida, desenvolvendo em cada um o sentimento de responsabilidade pelo seu proprio
(in) sucesso, ou seja, um sentimento de culpa. Constata-se que 26.5% dos estudantes da EJA
responderam ao questionario e assumem a falta de interesse proprio como a causa para o
abandono escolar e 17.6% dos estudantes se assumem como irresponsaveis com os afazeres
escolares. Sendo assim, legitimam o discurso perverso da escola, do sistema e enfragquecem a
acdo do sujeito ao enfrentar da sua prépria realidade. Extraem do coletivo a crenca e a
possibilidade de mudanca do contexto vivenciado por eles mesmos. Ha a culpabilizacdo dos
jovens por ndo usufruirem a oportunidade que Ihes é ofertada e que no olhar da do sistema é a
oferta da remicdo para a saida da condi¢do de vulnerabilidade em que convivem.

Outra indagacao inicial foi sobre as avaliaces externas. E possivel estabelecer uma

relacdo entre a avaliacdo externa e sua colaboracao para a melhoria da aprendizagem?

Na opinido de 48% dos docentes a avaliagdo externa contribui de maneira irrisoria para
a melhoria da aprendizagem, 32% dos docentes consideram que a avaliacdo contribui
moderadamente no processo de aprendizagem e apenas 12% dos docentes defendem que ha
uma contribuicdo significativa para a aprendizagem. Ainda que, a avaliacdo seja elaborada a
partir do que é proposto em todos os curriculos dos estados e municipios. Entretanto, mesmo
que este seja um dos fatores das avaliacdes externas reconhecido por todos os docentes, ha o
esvaziamento do curriculo do Estado em sala de aula o curriculo se restringe a matriz de
descritores definidos pelos institutos responsaveis pela avaliacdo. O planejamento limita-se
apenas naquilo que é cobrado para realizar as avaliacGes, ainda assim o0s resultados sdo

insatisfatorios.

A pesquisa destaca que 76% dos docentes detém conhecimento sobre os resultados das
avaliacOes. Entretanto, aparentemente, ndo investem esforcos para que os estudantes valorizem

as avaliagbes como um indicativo para construgdo de politicas publicas educacionais. Os
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docentes conhecem os resultados decorrentes das avaliagcdes, mas ndo identificam o resultado
como consequéncia de sua pratica pedagogica. Ademais 0s docentes ainda percecionam as
avaliacbes externas como monitoramento de sua acdo pedagdgica e interferéncia em sua
autonomia profissional e pedagdgica. A proposito, ainda persiste a resisténcia em relacéo as
avaliagOes externas, a gestora relata “que no ano de 2017 a escola nao teve coro (numero de
alunos necessarios) na aplicacdo do SAEB e com isso a escola ficou sem a nota de desempenho
da instituigao”.

Com as avaliagbes externas, o constrangimento dos estudantes e das familias
empobrecidas se da a nivel coletivo e publico, isto ocorre por ocasido da divulgacdo dos
resultados do SAEB. Constata-se através dos meios de comunicacdo social de circulacdo
nacional uma condenacdo das escolas publicas, comparac6es entre escolas privadas e publicas,
entre areas de maior desenvolvimento e areas de menor desenvolvimento, entre pobres e ricos.
A impressdo que se tem é que quem nasceu pobre ou em uma regido menos desenvolvida esta
condenado a um baixo desempenho na sua vida escolar. Arroyo (2009) diz que é uma acao
segregadora coletiva, o estudante deixa sua individualidade, com sucesso ou com o fracasso,
assume o sucesso ou a vergonha do coletivo. Dessa forma Arroyo (2009, p. 221) diz que, “cada
aluno faz a prova, porém, seu desempenho, sucesso ou fracasso, deixa de ser dele e é agregado

como sucesso-fracasso, bom ou mau desempenho do coletivo a que pertence”.

A divulgacdo dos resultados da avaliacdo fortalece o discurso dominante de uma
sociedade desigual e elitista. No pensamento elitista hd o entendimento que as oportunidades
sdo asseguradas aos estudantes pobres, ainda assim as oportunidades ndo sao aproveitadas. A
sociedade desenvolve o sentimento de resignacdo frente a desigualdade de oportunidades e
transforma o que é direito em benevoléncia da sociedade para com 0s jovens empobrecidos,

responsabiliza-os pelos resultados de insucesso escolar.

A consolidacdo deste discurso evidencia-se com a resposta dos docentes ao
questionario, quando definem sua visdo em relacéo aos jovens; 86.9% dos docentes consideram
0s jovens desinteressados e irresponsaveis, 56.5% dos professores entendem que 0s jovens sdo
desconectados do mundo, e 100% dos docentes ndo reconhecem os estudantes interessados e

responsaveis pelas atividades escolares.

Historicamente o fendmeno do fracasso escolar ndo é novo no contexto da educacéo
brasileira, pois até ha pouco tempo as classes populares chegavam a escola apenas para aprender

a ler, escrever e, em matematica, as operacOes basicas eram suficientes. A grande maioria da
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populacdo nem sequer chegava a escola, assim o sistema educacional se acondicionava
silenciosamente ao seu ambiente e o fracasso no interior dessas instituicbes escolares era
invisivel para a sociedade. O problema coletivo tornava-se individualizado. Segundo Charlot
(2009), com o processo de democratizagdo, a sociedade brasileira passa a conviver com 0
fendmeno do fracasso escolar e os problemas chegam a escola com o jovem e o adolescente
“empobrecido”, aparentemente a escola demonstra nao saber como lidar com o historico dos

estudantes de classes menos favorecidas, efetivando-se entdo o fracasso e a exclusédo.

Constata-se a reorganizacao do estado democréatico, porém, as praticas pedagdgicas, o
jeito de avaliar e de se organizar internamente as escolas permanece com 0S mesmos rangos
autoritario da sociedade que traz em sua trajetéria o histérico de um longo processo de
colonizagdo, escraviddo e recentemente vivenciando sinais de governagdo regressivas, em
relagdo a algumas conquistas no sistema. A escola enquanto institui¢do social d& continuidade
a uma educacdo focada para uma parcela elitizada da sociedade. E sem a mudanga necessaria
em sua estrutura pedagogica e administrativa, a escola apenas confirma a trajetoria em

reproduzir as condicGes da sociedade desigual.

A discussé@o concernente ao desempenho escolar tem classe social distinta e sujeitos
invisiveis no transcurso da educacao basica. Nos momentos de divulgagdo dos resultados das
avaliacBes em larga escala os debates sdo exaltados. Inquestionavelmente, o constrangimento
dos estudantes e das familias empobrecidas se da a nivel coletivo e pablico. Ao averiguar 0s

“media” de circulacdo nacional percebe-se claramente a condenacao das escolas publicas.

O lugar em que o sujeito se encontra no mundo e a sua relagdo com o outro define o
olhar e analise do desempenho destes adolescentes e jovens. Compreender 0 processo historico
desses adolescentes e jovens e de sua condicdo social exige atitudes de alteridade, além de sua
prépria humanizacdo e uma reeducacdo do olhar para a pobreza. Freire (1994, p.9) argumenta
que “o didlogo ndo € um produto histdrico, € a propria historicizacao”. Do ponto de vista de
Freire apud Buber (1994, p.96), “o eu antidialdgico, dominador, transforma o tu dominado,
conquistado num mero isto”. Por certo, nessa trajetoria a avaliacdo externa se torna mais um
mecanismo de exclusdo para os estudantes empobrecidos. O baixo desempenho das escolas nas

avaliagOes externas expde para a comunidade as vulnerabilidades das desigualdades sociais.

O curriculo desenvolvido pela escola € um dos fatores determinantes no processo de
excluséo e (in) sucesso escolar. Considera-se que 100% dos profissionais que responderam ao

questionario percebem o curriculo como uma relagdo de conteudos a serem repassados aos
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estudantes no decorrer do ano letivo. Esta concep¢do quanto ao curriculo torna-o
descontextualizado, inflexivel, transforma a escola refém de programas de ensino elaborados
em escritorios, sem o conhecimento basico da realidade local, onde sera desenvolvido. A
auséncia do didlogo e a dificuldade em romper a condigdo elitista da escola s&o fortalecidas
pela concepc¢éo de curriculo dos docentes. O mesmo docente que ora deseja interacdo entre 0s
estudantes e instituicdo € o mesmo que o considera desinteressado e irresponsavel. Deseja-se
que alguém construa a interacdo e ndo se percebe que esta é construida pelos sujeitos
diariamente e que se humanizam na sua relagdo cotidiana. O docente aparentemente prefere ser
espectador do processo de interagcdo e ndo o protagonista. Em oposicdo a esse sentimento dos
professores, em Gauthier, Bissonnette e Richard (2014, p. 40) encontra-se 0 seguinte

esclarecimento, “o efeito professor ¢ o fator de maior influéncia no aprendizado dos alunos”.

Entre as diversas contradi¢cGes que as escolas vivenciam, observa-se na analise da
pesquisa, que a visdo autoritaria da escola se mistura com a visao do estudante excluido em seu
direito de receber uma educacdo de qualidade. Neste momento, ha a fusdo do discurso da
institui¢do e estudantes. Conforme afirmagao de Freire (1994, p.27) “é a dualidade existencial
dos oprimidos que, ‘hospedando’ o opressor cuja ’sombra’ eles ‘introjetam’, sdo eles e ao
mesmo tempo sao o outro.” O processo a exclusdo escolar supostamente passa a ser a opgao do

estudante e ndo a negacao do seu direito.

Verifica-se que ao mesmo tempo em que os estudantes assumem o discurso arbitrario
da escola também avaliam o quanto as aulas se tornariam mais significativas se fosse dindmica,
com mais interacdo entre sujeitos, com temas contemporaneos e a tecnologia fizesse parte do
dia a dia da sala de aula. Avaliam que os professores ministram aulas ruins,
descontextualizadas, aulas que ndo contribuem na formacdo do sujeito autbnomo, gerando
desinteresse e abandono da escola. Acrescenta-se a afirmacéo de Ferraro (2004, p.83) “a escola
ndo deve criar individuos apaticos, desanimados ou desmoralizados”. Some-se a esta anélise a
reflexdo de Pacheco (2014, p.22) cuja afirmagdo é que, “ainda vivemos num pais onde escolas
celebram a morte da memdria, onde pesam a heranca neocolonialista e outros males sociais,

perpetuados pela velha escola, reprodutora de desigualdades, analfabetismos, exclusao”.

Por consequéncia, os jovens e adolescentes excluidos do sistema escolar ndo se tornam
sujeitos dos direitos sociais. Vivem a negacdo de cidadania e é invisivel a sociedade. A escola

responsavel por criar “igualdade de chances” para os estudantes de todas as classes sociais ¢
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mecanismo de reproducao das mazelas da desigualdade social e consolida a excluséo daqueles
jaexcluidos.

Reinventar a pratica pedagogica deverd ser o caminho para o rompimento do fendmeno
da excluséo. O curriculo contextualizado, cumprimento da carga horaria, observacéo do ritmo
de aprendizagem de cada um, sdo aspetos que carecem de ser alterados no sistema, como ilacdes
a tirar do estudo. Além disso, oportunizar metodologias que levem os estudantes a se sentirem

desafiados no seu aprender e com o seu ambiente escolar.
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ANEXOS

Anexo 01

Quadro conceitual do questionério dos docentes do Ensino Fundamental e do Programa de

Correcéo de Fluxo.

Itens Professores
Tempo de atuagéo em sala de aula. X
Formacao. X
Visdo sobre os adolescentes e jovens desta X
escola.
Relacdo entre os agentes da comunidade. X
Eficacia do processo de aprendizagem X
Temas que contribuem para a formacao X
dos estudantes enquanto cidad&o autonomo
e ativo.
Contribuicéo do Programa de Correcdo de X
Fluxo no processo de incluséo dos
estudantes no sistema escolar e na
sociedade.
O curriculo do Programa de Correcédo do X
Fluxo Escolar e Ensino Fundamental sdo
iguais.
A utilizagdo de uma mesma metodologia X
de ensino para o Programa de Correcédo do
Fluxo Escolar e Ensino Fundamental.
Contribuicdo das avaliacdes em larga X
escala para a melhoria do nivel de
aprendizagem.
Conhecimento dos resultados das X
avaliacOes externas.
Utilizacdo dos resultados das avaliagdes X
externas para redirecionamento dos planos
de ensino.
Influencia das condigdes socio cultural e X
economica no insucesso escolar.
Responsabilidade exclusiva da familia no X
fracasso escolar.
Escola Ideal para os docentes X
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Entendimento pelo docente de curriculo. X

Anexo 02

Quadro conceitual do questionario dos docentes do Ensino Fundamental e do Programa de

Correcéo de Fluxo.

Itens Professores
Tempo de atuacdo em sala de aula. X
Formacao. X
Visdo sobre os adolescentes e jovens desta X
escola.
Relacdo entre os agentes da comunidade. X
Eficacia do processo de aprendizagem X
Temas que contribuem para a formacao X
dos estudantes enquanto cidaddo autonomo
e ativo.
Contribuicéo do Programa de Correcdo de X
Fluxo no processo de incluséo dos
estudantes no sistema escolar e na
sociedade.
O curriculo do Programa de Correcédo do X
Fluxo Escolar e Ensino Fundamental sdo
iguais.
A utilizagdo de uma mesma metodologia X
de ensino para o Programa de Correcédo do
Fluxo Escolar e Ensino Fundamental.
Contribuicéo das avaliagdes em larga X
escala para a melhoria do nivel de
aprendizagem.
Conhecimento dos resultados das X

avaliacOes externas.
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Utilizacdo dos resultados das avaliacdes X
externas para redirecionamento dos planos

de ensino.

Influencia das condigdes socio cultural e X

economica no insucesso escolar.

Responsabilidade exclusiva da familia no X

fracasso escolar.

Escola Ideal para os docentes X

Entendimento pelo docente de curriculo. X
Anexo 03

Quadro conceitual do guido da entrevista.

Tempo que vocé estd atuando como diretora.

Tempo de atuacdo com o Ensino Fundamental anos finais.

Caracteristicas que representam os jovens e adolescentes que estudam na Escola Estadual
Antdnio da Encarnacéo.

Necessidades de melhora no ambiente fisico da escola.

Relacdo entre os agentes da comunidade educativa (professores, estudantes, gestores,
funcionarios, familiares, comunidade e pedagogo).

Pontualidade e assiduidade dos professores.

Parceria entre Escola e comunidade.

Prioridades do cotidiano na escola para facilitar a parceria com as familias.

Aulas diferenciadas interferem no processo de aprendizagem dos estudantes.

Relacéo professor-aluno.
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Interdisciplinaridade.

Contribuicdo do Programa de Correcéo de Fluxo Escolar dos anos finais para a inser¢do dos

adolescentes no sistema educacional.

O planejamento — coletivo e individual.

Desafios da gestdo escolar no Estado do Amazonas.

Atuacéo da escola para minimizar a evaséo escolar.

Relacdo da escola e grémio estudantil.

Avaliacédo

Contribuigdo das avaliacGes externas realizadas nos anos finais de cada nivel da educagao bésica
para a melhoria do nivel de aprendizagem.

Relacdo entre o curriculo do Amazonas e o que € cobrado nas avaliagcdes externas.

Ac0des definidas a partir dos resultados das avaliagdes externas.

A condigéo social, cultural e econdmica dos estudantes como motivo do insucesso destes

estudantes.

O fracasso na escolarizacédo é responsabilidade exclusiva dos estudantes e suas familias.

Conceito de curriculo.

Conceito de avaliacdo externa.

Anexo 04

de Humanidades e Tecnologias
Humani nibil alienum

é UNIVERSIDADE LUSOFONA
|

TERMO DE AUTORIZACAO

Sera realizada uma pesquisa de mestrado pela aluna ANA DONISETE DE OLIVEIRA.

Sendo assim, solicita-se a autorizacdo para que seu filho participe, respondendo ao questionario.
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Eu, , (nome do Responsavel) autorizo meu filho

a participar da pesquisa, respondendo a um questionario, em que a mesma tem por objetivo

observar e analisar a aprendizagem dos alunos e o seu desempenho na escola.

Assinatura do responsavel

Obs.: A identidade das criancas serd mantida em sigilo.
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Anexo 05

Manaus, 01 de julho de 2018,

Senhora:

lone Marilia de Jesus Bezerra

Gestor Escolar

Escola Estadual Anténia da Encamagiio Filha,

Cemprimentondo-o cordialmente. apresento-me nesta Escola Estadual
Antonio da Encamagdo Filko, com o objetivo de realizar uma pesquisa investigativa
para sustentar a dissertagiio de mestrado em Cidneios da Educagdo pela Universidade
Lusdfona de Humanidades ¢ Teenologias (ULHT), sob a coordenagho do Professor
Doulor Jocinto Serrfio, cujo projeto de pesquisa esld centrolizado nas Causas e
Comsequéncias do fracnsso escolar: Avaliagdo exteraa ¢ o seu papel ¢ como objetivo geral
deste estudo, a compreensio do fendmene do insucesso escolar presente na vida dos
estudantes das classes cconomicamente menos favorecida, considerando o baixo
desempenho escolar, apresentando clevados niveis de reprovagio, de abandoso cscaler
¢ da distorgdo idade e série.

Para csta realizagio faz-se necessério o acesso, o fim de que scjam foitas a
coleta dos dados optando-se pela aplicagiio de entrevistas ¢ questiondrios 205 membros
da Equipe Pedagogica, pestor, coordenador pedagdpico ¢ professores.

Cabe ressallar que serd salvaguardada a identidade dos pasticipantcs, ou scja, 0

anonimato.
Na certeza que terei apoio, desde ji fica minha gratidho pela aleagio.

Atenciosamente,

Cuw(o 650

|
e O 5(&@2:
Tog '(‘; Boverra
xxlog
o Potane 395 735000y

Ann Donisete de Oliveira

<"
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Anexo 06

1. QUESTIONARIO - Estudantes/Ensino Regular

Este estudo faz parte de uma investigacdo de mestrado a decorrer na Universidade
Luséfona de Lisboa. Com este questionario, pretende-se contribuir na reflexdo e
conhecimento das causas do insucesso escolar dos estudantes. O questionario destina-se
a todos os alunos do 9° ano que estudam na Escola Estadual Antonio da Encarnacao.

E um questionario andnimo e com as garantias de confidencialidade respeitadas.
1. Qual asuaidade? () 14 al6 anos ()17 a 20 anos

2. Jafoi reprovado antes? () 1 Vez ()2 Vezes () 3 ou mais vezes

3. Vocé mora com: () Seus pais (pai e mde) () Avo () Outros

4. Gosta da sua escola? () Sim () Néo

Escolha TRES alternativas:

5. O que mais te motiva a vir para a escola?
() Oportunidade de aprender coisas novas;
() A garantia de um futuro melhor;
() A prética de esportes;
() O incentivo da familia;
() A merenda;
() A cobranca da familia.

Escolha TRES alternativas:
6. Qual é a sua maior reclamacéo com relagdo a escola?

() Relacionamento com os colegas;

() Das aulas ministradas pelos professores;
() Do jeito como é tratado na escola;

() As provas que tém que fazer;
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() As tarefas de casa.

Escolha até TRES alternativas:

7. O que deve ser levado em consideracao nas aulas para melhorar
a aprendizagem?

() Atividades fora da classe (teatro, museu, cinema, aula com
pesquisa de campo etc.);

() Aulas interdisciplinares, em que em uma aula de uma certa
disciplina outros conhecimentos similares sejam tratados em
momento Unico;

() Atividades que juntem teoria e pratica;
() Aulas que utilizem jogos e diferentes dinamicas;
() Aulas com mais participacao e interacao entre os estudantes.

Escolha até TRES alternativas:
8. Na relacéo aluno-professor, o0 que mais te ajuda a aprender é:

() O professor e aluno terem respeito um pelo outro;

() O professor levar em consideragdo o ritmo e a maneira de
aprender de cada aluno;

() O professor ter dominio do contetdo;

() O professor ser paciente e se mostrar disponivel para tirar davidas;
() O professor motivar os estudantes a aprender;

Escolha TRES alternativas:

9. Para vocé, como seria a escola dos seus sonhos?
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poliesportiva, auditorio, piscina, biblioteca);

() Mais humana (acolhedora e inclusiva);

() Com mais espacos de participacéo para o estudante;

() Que me faca aprender mais;

() Divertida e interessante;

() Com espacos fisicos para atividades diversificadas (quadra

() Que prepare para 0 mercado de trabalho.

Obrigada!

Anexo 07

10.QUESTIONARIO - Estudantes/EJA

Este estudo faz parte de uma investigacao de mestrado a decorrer na Universidade
Lusofona de Lisboa. Com este questionario, pretende-se contribuir para uma
reflexdo e conhecimento das causas do insucesso dos estudantes. O questionario
destina-se a duas turmas os alunos da EJA Ensino Fundamental, que estudam na
Escola Estadual Antbnio da Encarnacdo, Amazonas. As suas respostas Sao
totalmente anonimas e confidenciais e serdo usadas exclusivamente para fins
investigativos.

1. Qual a sua idade?
() 15a19anos ()20 anos a 30 anos () mais de 30 anos
2. Vocé mora com: () Seus pais (pai e mae) () Avo () Outros
3. Tem filhos? () Sim () Nao
4. Gosta da sua escola?
() Sim () Néo
5. Quais 0s motivos que levaram vocé a ndo terminar o Ensino fundamental
na idade correta?
6. Quando deixou de vir a escola foi procurado por algum profissional da

escola, solicitando que voceé retornasse as aulas?
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7. Quais os motivos que fizeram com que vocé retornasse aos estudos?

8. Escolha TRES alternativas:
O que mais te motiva hoje a vir para a escola?

() Oportunidade de aprender coisas novas;
() A garantia de um futuro melhor;

() A prética de esportes;

() O incentivo da familia;

() A merenda;

() A cobranca da familia.

9. Escolha TRES alternativas:

Quial é a sua maior reclamacéo, hoje com relacéo a escola?

() Relacionamento com os colegas;

() Aulas ministradas pelos professores;
() O jeito como é tratado na escola;

() As provas que tem que fazer;

() As tarefas de casa.

10. Escolha até TRES alternativas:

O que deve ser levado em consideracdo nas aulas para melhorar a
aprendizagem?

() Atividades fora da classe (teatro, museu, cinema, aula com pesquisa
de campo etc);

() Aulas interdisciplinares, em que em uma aula de uma certa disciplina
outros conhecimentos similares sejam tratados em momento Unico;

() Atividades que juntem teoria e préatica;
() Aulas que utilizem jogos e diferentes dinamicas;
() Aulas com mais participacao e interacdo entre os estudantes.

11.Escolha até TRES alternativas:
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Na relacdo aluno-professor, o que mais te ajuda a aprender é:

() O professor e o aluno terem respeito um pelo outro ;

() O professor levar em consideracao o ritmo e a maneira de aprender de
cada aluno;

() O professor ter dominio do contetdo;

() O professor ser paciente e se mostrar disponivel para tirar davidas;

() O professor motivar os estudantes a aprender.

12.Escolha TRES alternativas:

Para vocé, como seria a escola dos seus sonhos?

( ) Mais humana; (acolhedora e inclusiva);

( ) Com mais espagos de participacao para o estudante;
( ) Que me faca aprender mais;

( ) Divertida e interessante;

() Com espacos fisicos para atividades diversificadas (quadra
poliesportiva, auditorio, piscina, biblioteca);

( ) Que prepare para 0 mercado de trabalho.

Obrigadal!
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Anexo 08

11. QUESTIONARIO — PROFESSORES

Este estudo faz parte de uma investigacéo de mestrado a decorrer na Universidade Lusofona

de Lisboa. Com este questionario pretende-se contribuir para a reflexdo e conhecimento das
causas e fracassos na vida escolar dos estudantes das classes menos favorecidas, no
municipio de Manaus, Amazonas. Pretende-se compreender o papel que a avaliacdo externa
exerce neste processo, e se ha uma potencializacdo do fracasso e da exclusdo escolar em
decorréncia das avaliacdes realizadas. A sua contribui¢do é muito importante. O questionario
destina-se a todos os professores do Ensino Fundamental - séries finais (6° ao 9° ano) e
Programa de Correcédo de Fluxo: Projeto Avancar que lecionam na Escola Estadual Antonio
da Encarnacdo Filho. E um questionario andnimo e com as garantias de confidencialidade
respeitadas.

As suas respostas sao totalmente anénimas e confidenciais e serdo usadas exclusivamente
para fins investigativos.

1. Tempo de atuagédo em sala de aula:

() 5anosa 10 anos () 10 anos a 20 anos () Mais de 20 anos

2. Formacdo () superior () lato senso () stricto senso

3. Qual a sua viséo sobre os adolescentes e jovens desta escola?
Escolha DUAS alternativas.

() Participativos

() Amigaveis

() Interessados

() Questionadores

() Conectados com as tecnologias
() Respeitosos

() Desinteressados

() Violentos

() Desconectados do mundo

() Outro:

Nas questdes 5, 6 e 7, em uma escala de 1 a 3, assinale com um ‘x’ aquela que mais
se aproxima da realidade vivida na E.E. Ant6nio da Encarnagdo — (1) Pouco; (2)
Satisfatdrio; (3) Muito
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4. Quais as relagdes entre os agentes da comunidade (professores, estudantes,

gestores, funcionarios, familiares)?

v' Respeito—1() 2() 3()

Diélogo aberto com todas as pessoas -1 () 2 () 3 ()
Ambiente acolhedor-1 () 2 () 3()

Bullying-1() 2() 3()

Violéncia-1() 2() 3()

Participacdo dos familiares e/ou responsaveis-1 () 2 () 3()

AN N NN

5. Em sua opinido, o processo de aprendizagem eficaz ocorre através de:

v

<X

NN N N N SR

Aulas interdisciplinares -1 () 2 () 3 ()

Atividades que juntem teoria e pratica-1 () 2() 3 ()

Trabalhos de projeto envolvendo temas de interesse dos estudantes -1 () 2 ()
3()

Aulas interativas-1 () 2 () 3()

Jogos e atividades ludicas -1 () 2() 3 ()

Um bom relacionamento entre professor-aluno-1 () 2 () 3 ()
Experimentacdo em laboratoério de informética ou de ciéncias-1 () 2 () 3.()
Capacitagdo do aluno para estudar autonomamente -1 () 2 () 3. ()

Préticas pedagogicas que levem em consideragdo o ritmo e a maneira de aprender
de cada estudante -1 () 2 () 3()

Atividades extraclasses (teatro, museu, cinema, shopping, aula de campo, entre

outras) —.

1002030

NN NN

Os temas abaixo contribuem para a formacao do estudante enquanto cidadao

autdbnomo e ativo. Em sua opiniéo, estes temas sdo desenvolvidos na sua

disciplina?

Cultura local (danca/ musica/ teatro/ poesia/ histéria/geografia) -1 () 2 () 3 ()

Temas atuais (regionais/nacionais/globais) - 1 () 2 () 3 ()

Esportes (coletivos/individuais) -1 () 2 () 3 ()

Diversidade (género/étnico-racial/ sexualidade/ religiosa) -1 () 2 () 3 ()
Educacéo financeira-1() 2() 3()
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AN N Y N U N N N NN

Mundo de trabalho -1 () 2() 3 ()
Empreendedorismo-1() 2() 3()
Mercado de trabalho -1 () 2 () 3()
Tecnologia Digital -1 () 2() 3()
Projetodevida. -1 () 2() 3()
Politica-1 () 2() 3()
Sexualidade -1 () 2() 3()
Drogas-1() 2() 3()

Abuso sexual e pedofilia-1() 2 () 3()
Acolhimento aos refugiados (Haitianos e Venezuelanos, ...)-1() 2 () 3 ()
Direitos Humanos—1 () 2 () 3()

~

Em relagdo ao Programa de Corregdo do Fluxo Escolar nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, o Projeto “Avancar” é um programa que contribui para
a incluséo dos alunos no sistema escolar e na sociedade?

() Sim () Néo

Em relagdo ao curriculo do Programa de Correc¢do do Fluxo Escolar nos Anos
Finais do Ensino Fundamental, o Projeto “Avancar” ¢é o mesmo do Ensino
Fundamental regular?

() Sim () Néo

Em relacdo a metodologia proposta no Programa de Correcdo do Fluxo nos
Anos Finais do Ensino Fundamental, o Projeto “Avancar” adotaa mesma
metodologia proposta para o Ensino Fundamental regular?

() Sim () Néo

10.

Em sua opinido, as avaliacGes externas, que acontecem no fim de cada nivel da
educacao basica (5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 32 série do Ensino Médio),

contribuem para melhorar o nivel de aprendizagem dos estudantes?
() Néo contribui

() Contribui pouco

() Contribui moderadamente

() Contribui muito
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11. Vocé conhece os resultados das avaliacGes externas? () Sim () Néo

12. Voce utiliza os resultados das avaliacdes externas para redirecionar seu plano
de ensino? () Sim () Néo

13. Vocé considera que as condicdes sociocultural e econdmica dos estudantes sdo

causas do insucesso escolar?

() Discordo totalmente () Discordo parcialmente
() Concordo parcialmente () Concordo totalmente

14. Em sua opinido, o fracasso escolar € responsabilidade exclusivamente das

familias e dos estudantes?

() Concordo parcialmente () Concordo totalmente

15. Qual a escola ideal para vocé, que venha garantir sucesso escolar?

16. Qual o seu entendimento sobre curriculo e em que este poderia contribuir para
0 sucesso escolar?

Obrigada!
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Anexo 09

1. ENTREVISTA -GESTORA

Este estudo faz parte de uma investigacdo de mestrado a decorrer na Universidade
Luso6fona de Lisboa. Com esta entrevista busca-se a contribuicdo para a reflexdo e
conhecimento das causas do fracasso na vida escolar dos estudantes, no municipio de
Manaus, Amazonas. Pretende-se compreender o fenémeno do fracasso escolar
presente na vida dos estudantes das classes economicamente menos favorecida,
considerando o baixo desempenho escolar, em que apresenta elevados niveis de
reprovacao, de abandono escolar e da distorcéo idade e série. Entender o papel que a

avaliagdo externa exerce nesse contexto. A sua contribui¢do € muito importante.
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As suas respostas séo totalmente andnimas e confidenciais e serdo usadas

exclusivamente para fins investigativos.

H& quanto tempo vocé esta atuando como diretor (a)?

Quanto tempo vocé trabalha com o Ensino Fundamental séries finais?

Quais as caracteristicas que mais representam os jovens e adolescentes que

estudam na Escola Estadual Antonio da Encarnagéo?

Pensando no ambiente fisico da escola, quais aspectos deveriam ser

melhorados?

Descreva as relagdes entre os agentes da comunidade educativa (professores,

estudantes, gestores, funcionarios, familiares, comunidade e pedagogo).

Fale sobre a pontualidade e assiduidade dos professores?

Existe uma parceria entre Escola e comunidade? Ou a comunidade néo se
sente parte desta instituicdo? O que é priorizado no cotidiano da escola para

facilitar essa parceria com as familias?

Em sua opinido, o processo de aprendizagem dos estudantes ocorre mais

facilmente quando as aulas sdo diferenciadas ou isto ndo interfere?

O que favorece mais na relagdo professor-aluno?
O aluno e o professor ttm uma boa interacdo?
Os professores levam em consideracdo o ritmo e a maneira de aprender de

cada aluno?

10.

Os professores desenvolvem praticas interdisciplinares ou cada professor
trabalha com a sua disciplina? Se cada professor trabalha com a sua
disciplina quais tematicas transversais sdo desenvolvidas? Ha uma pratica

pedagogica visando a Educacdo para a Cidadania?

11.

O Programa de Correcédo de Fluxo Escolar dos anos finais contribui para a

insercdo dos adolescentes no sistema ou tem efeito contrario?

12.

O planejamento é coletivo ou individual?

13.

Quais os principais desafios da gestdo escolar no Estado do Amazonas?

14.

Como a escola atua para minimizar a evaséo escolar, visto que os

indicadores sao altos?

15.

A escola tem grémio estudantil? Qual a relagcdo da escola com o0 movimento
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estudantil?

16.

Em sua opinido qual a melhor forma de avaliar os alunos?

17.

As avaliagOes externas realizadas nos anos finais de cada nivel da educacdo
basica contribuem para a melhoria do nivel de aprendizagem dos

estudantes?

18.

Existe relacdo entre o curriculo do Amazonas e o que é cobrado nas

avaliacOes externas?

19.

Quais acdes sdo definidas a partir dos resultados das avaliacGes externas?

20.

Vocé considera que as condicdes social, cultural e econdmica dos estudantes

€ 0 motivo do insucesso destes meninos e meninas na escola?

21.

Pode-se afirmar que o fracasso na escolarizacédo € responsabilidade

exclusivamente dos estudantes e suas familias?

22

. Qual o conceito de curriculo para vocé?

23

. Qual o conceito de avaliacdo externa?

Obrigada!l
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