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Resumo

Esta dissertacdo apresenta os resultados de uma pesquisa exploratdria que investigou as
visdes de variados atores da comunidade escolar sobre as causas e os desafios do alto
indice de retencdo do Ensino Médio Integrado em Alimentos do Instituto Federal de
Brasilia - IFB - campus Gama, a fim de contribuir para as discussdes referentes ao
problema na busca de solugdes e assim sair do discurso do fracasso escolar de forma a
transforma-lo em um discurso de sucesso. Seu objetivo central foi compreender os
fatores psicossociais relacionados com a retencdo escolar atribuidos pelos atores da
instituicdo de ensino. Para tanto, partiu-se da concepc¢ao de sujeito como um ser sOcio
historico cultural, ou seja, o processo de construgdo do conhecimento ocorre atraves da
interagdo do sujeito historico situado com o ambiente sociocultural onde vive. Sao
apresentadas as visfes da gestdo do campus, dos docentes, dos discentes e dos
técnicos administrativos que compdem a equipe multidisciplinar da Coordenacdo de
Assisténcia Estudantii do campus. Para alcancar tais objetivos, realizou-se a
contextualizacdo da concepgéo de sujeito a qual essa pesquisa parte do pressuposto, a
contextualizacdo do historico do fracasso/sucesso escolar e do Ensino Médio no Brasil e
do Ensino Médio Integrado em Alimentos. Esta pesquisa constitui estudo exploratorio,
sustentado no método de pesquisa qualitativo sendo escolhido o estudo de caso como
estratégia investigativa. Foi realizada analise documental dos dados do Registro
Académico, entrevistas e analise de conteido das mesmas. A analise das entrevistas
permitiu detectar as convergéncias e divergéncias dos pontos de vista dos atores da
comunidade escolar, percebeu-se que ainda as causalidades apontadas pelos
entrevistados do fracasso estdo centradas no estudante e que ndo sdo percebidos os

problemas sociais enquanto relacionados ao desempenho estudantil.

Palavras-chave: Ensino Médio; Estudantes adolescentes; Fracasso/Sucesso Escolar no

Ensino Médio



Abstract

This essay presents the results of an exploratory research that investigated the perception
of different actors of the school community about the causes and challenges of the high
retention rate of Integrated High School in Aliments of the Federal Institute of Brasilia -
IFB - campus Gama. In order to contribute to the discussions about the problem and
search for solutions and thus leave the discourse of school failure in order to turn it into a
discourse of success. The central objective was to understand the psychosocial factors
related to school retention attributed by the actors of the educational institution. For this,
was consideredthe conception of the subject as a socio-historical cultural being, that is,
the process of knowledge construction occurs through the interaction of the historical
subject situated with the socio-cultural environment where he lives. The perception of
campus management, teachers, students and administrative technicians who make up the
multidisciplinary team of the Campus Student Assistance Coordination are presented. In
order to reach these objectives, was carried out a contextualization of the subject
conception,of the history of failure / success in school and of high school education in
Brazil and on Integrated High School in Aliments. This research is an exploratory study,
based on the qualitative research method, being chosen the case study as an
investigative strategy. It was realized a documentary analysis of the data of the Academic
Registry, interviews and content analysis of them. The analysis of the interviews allowed
to detect the convergences and divergences of the points of view of the actors of the
school community, it was noticed that the causalities pointed out by the interviewees of
the failure are centered in the student and that the social problems are not perceived as
related to the student performance

Key words: High school; Adolescent students; School Failure / Success in High School
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Introducao

O Ensino Médio (EM) tende a ser uma época de muitas adaptacdes, o nimero
de matérias e de professores aumentam, o nivel de exigéncia também. E uma nova
escola, com novos colegas, novas informacdes e regras, novas responsabilidades e
expectativas. Sem contar a prépria mudanca corporal que muitas vezes traz
insegurangas e conflitos.

Por ser um espaco onde os adolescentes passam a maior parte do seu dia, a
escola se torna um lugar privilegiado para a reflexdo sobre as caracteristicas dessa
fase do desenvolvimento humano, bem como sobre o processo de ensino-
aprendizagem em sua forma global, ou seja, a escola deve levar em consideracao o
desenvolvimento cognitivo, emaocional, social e motor do educando. O ensino deve
estar voltado para preparar o estudante para questionar, refletir, mudar e criar a partir
do melhor aproveitamento de seu talento e potencial e, assim, fazer com que ele tenha
um envolvimento maior na sua propria aprendizagem em termos de motivagéo,
curiosidade, mobilizacdo emocional e reconhecimento das suas necessidades.

Dessa maneira, Branddo (2012) entende que a finalidade do EM € a criagédo de
condigBes necessarias para que o estudante compreenda os fundamentos cientificos-
tecnolégicos dos processos produtivos fundamentados em trés concepcdes basicas:
formacdo cidadd, preparagdo para o mercado de trabalho e preparagdo para a
continuacéo dos estudos.

Nesse processo, o ambiente escolar deve favorecer nos educandos a
aquisicao, o crescimento constante de suas competéncias e o aprendizado global, ndo
s6 como estudantes mas como cidad&os. E por esta razdo que a oferta do ensino,
pesquisa e extensdo no ambito da Educacédo Profissional e Tecnolégica que contribua
para a formacdo cidada, a dignidade humana e a justica social é parte da missdo do
Instituto Federal de Brasilia - IFB. De facto, como uma de suas finalidades, o IFB tem
o incentivo ao desenvolvimento de politicas pedagdgicas capazes de promover a
integracdo entre o conhecimento propedéutico e o técnico, possibilitando a formacao
de cidaddos e cidadds com consciéncia critica, contribuindo efetivamente para a
formagé&o da cidadania.

Assumindo a visdo de sujeito como um ser que modifica seu ambiente e € por
ele modificado, que sé pode ser compreendido por meio das varias relagbes que
constitui;e considerando a legislagéo brasileira, que prevé a garantia dos direitos de
toda crianca ou adolescente em receber atendimento em todas as suas necessidades

pessoais e sociais (a aprender, a se desenvolver adequadamente e a ser
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protegida(o)),esta dissertacdo de mestrado visa discutir, compreender e problematizar
os fatores psicossociais que envolvem o alto indice de retencdo no Ensino Médio,
mais especificamente, no Ensino Médio integrado em Alimentos do campus Gama do
IFB.

O interesse pelo tema surgiu em meados de 2016, ao perceber que, em 2014,
quase metade da turma do 1° ano do Ensino Médio reprovou, tendo sucedido o
mesmo em 2015 e em 2016 a previsdo parecia ser novamente a mesma. Por sua vez,
no atendimento® a um aluno, foi questionado por ele o que a escola iria fazer sobre o
facto. As suas preocupacdes foram compartilhadas com a equipe multidisciplinar da
Coordenacdao de Assisténcia Estudantil — CDAE e foram geradoras, -junto a uma série
de situagbes e inquietagbes vivenciadas pela equipe-, das motivacdes para o
desenvolvimento da presente Dissertagéao.

Falar sobre sucesso e fracasso escolar ainda é algo extremamente urgente,
mas é preciso mudar a forma de encara-lo. Continua a ser preocupante nédo sé as
continuas repeticdes dos indices de reprovacdo como, também, a insisténcia em se
fazer as mesmas analises clinicas e individuais, como se houvesse uma epidemia ou
doenca crbnica que se impdem a competéncia profissional e ousadia pedagoégica
(Arroyo, 1992).

Buscando mudar a forma de encarar o fracasso e entender as causalidades
desses indices de forma mais global, essa pesquisa de mestrado usou-se do estudo
de caso como estratégia para a compreensado desse complexo contexto de retencao
escolar no Ensino Médio. Assim, o objetivo geral desta dissertacdo é compreender 0s
fatores psicossociais da retencéo escolar a partir da visdo dos diferentes atores da
escola.Como especificos teremos:

e |dentificar as causas atribuidas ao fenbmeno da retengéo escolar pela
Direcdo de Ensino, Coordenacdo Geral de Ensino e Coordenacdo do
Curso;

e |dentificar as causas atribuidas ao fenbmeno da retengéo escolar pelos
docentes;

e |dentificar as causas atribuidas ao fenbmeno da retengéo escolar pelos
discentes;

e Analisar as convergéncias e divergéncias sobre o fenémeno nas
atribuicdes de causalidades dos diferentes atores.

e Propor ac¢des que visem contribuir para o aumento do sucesso escolar

e a consequente minimizacao dos indices de retencao.

'A autora dessa Dissertagdo é psicéloga, encontrando-se a trabalhar no IFB na Coordenacdo de
Assisténcia Estudantil, sendo uma das suas atividades o atendimento aos alunos.
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Estadissertacdo é apresentada em cinco partes. Inicia-se por esta Introducéo,
na qual se apresenta o objeto de estudo e sua motivacdo. A segunda parte é
composta pela fundamentagéo tedrica, constituida por trés capitulos. A terceira parte
descrevera a metodologia da pesquisa. Na quarta € apresentada a andlise e discusséo
dos dados. Na quinta parte a ideia é um capitulo de Propostas de Intervencgéo, aliada

as consideragoes finais.
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Capitulo 1 — O sujeito s6cio-histérico-cultural

A adolescéncia € um periodo do desenvolvimento humano que merece atengao
por se tratar da transi¢éo entre a infancia e a idade adulta que pode, ou n&o, acarretar
problemas futuros para o desenvolvimento de determinado sujeito. Apesar de merecer
essa atencdo, foi apenas ao final de século XIX que a adolescéncia comecou a ser
vista como uma etapa distinta do desenvolvimento (Ferreira & Nelas, 2006).Embora
ndo exista uma definicAo de adolescéncia aceite internacionalmente, a Organizacao
das Nacdes Unidas define adolescentes como individuos de 10 a 19 anos de idade, ou
seja, individuos na segunda década de vida.

E um periodo biopsicossocial, em que acontecem modifica¢cdes corporais e de
adaptacdo a novas estruturas psicoldgicas e ambientais, que conduzem o sujeito da
infancia a idade adulta. Nesse periodo ocorrem grandes modificagfes fisicas,
psicologicas e sociais que afetam o individuo. No Brasil, criangas e adolescentes tém
seus direitos assegurados pelo Estatuto da Criangca e do Adolescente - ECA — que, no
seu artigo 2° considera adolescente aquele individuo entre doze e dezoito anos de
idade.Para entender o fenbmeno adolescéncia é preciso entender a maneira como a
sociedade que o construiu concebe seus sujeitos sociais.

Paulo Freire (1979, 2002) nos mostra a necessidade e a importancia de se
entender a existéncia humana a partir do reconhecimento dos homens como
verdadeiros sujeitos histéricos. Por sua vez, a Teoria S6cio histérica de Vygotsky?
defende que somos seres sociais historicamente inseridos em um contexto
sociocultural e assim, o processo de construcdo do conhecimento ocorre através da
interacdo do sujeito histérico situado com o ambiente sociocultural onde vive.

Libaneo (2015) ressalta que para Vygotsky a cultura é a possibilidade do
homem dominar e modificar a natureza pelos seus interesses e motivos, sendo entéo,
um produto da vida e da atividade social do ser humano. Para ele e seus seguidores
alguns processos mentais ndo podem se desenvolver fora das formas apropriadas da
vida social.

A historia € uma questao fundamental para Vygotsky e ela € o que diferencia a
sua concepcao de desenvolvimento humano das concepg¢fes psicologicas de outros
autores. Para este autor, a historia € entendida de duas maneiras: de forma geral é

uma abordagem dialética das coisas e de maneira restrita € a prépria histéria humana,

2 . . . . . ~
A grafia do nome desse autor na literatura tem sido apresentada de diversas formas, nessa dissertacao
adotar-se-a Vygotsky, mas no caso de fazer-se referéncia a uma obra especifica, sera escrito da forma
gue aparece na obra.
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sendo que a histéria do homem é a histéria da passagem da ordem da natureza para a
ordem cultural (Sirgado, 2000).

E a partir das mudltiplas relacdes estabelecidas que se pode compreender o
individuo. Para Vygotsky, a maturacéo é um fator secundario no desenvolvimento das
formas tipicas e mais complexas do comportamento humano. Dessa forma, o fator
biol6gico transforma um comportamento de forma complexa e qualitativamente em
outra forma de comportamento. Sendo assim, é o aprendizado que provoca a
interiorizacdo da funcd@o psiquica. Isso ndo significa que as fung¢des bioldgicas
desaparecem com o surgimento das func¢des culturais, elas apenas adquirem uma
nova forma de existéncia: sao incorporadas a histéria humana que tanto se relaciona
com a historia do individuo quanto com a histéria da espécie humana (Facci, Tessaro,
Leal, Silva, & Roma, 2007; Sirgado, 2000).

As relagdes que homens e mulheres travam no mundo e com o mundo
(pessoais, impessoais, corporeas e incorplreas) apresentam uma série de
caracteristicas que as distinguem totalmente dos puros contatos, tipicos da outra
esfera animal. Para o sujeito, 0 mundo é uma realidade objetiva, que independe dele e
€ possivel de ser conhecida. Dessa maneira, parte-se do principio que se o individuo
desenvolve relagdes e ndo sO contatos entdo ele ndo apenas se encontra no mundo,
mas estad com o mundo e estar com o mundo significa sua abertura a realidade, que o
faz ser o ente de relacdes que é (Freire, 1981).

Os estudos de Vygotsky e seus colaboradores, como Luria e Leontiev, partem
do ponto de vista que as atividades cognitivas superiores tém natureza sécio historica
e que a estrutura da atividade mental, e ndo apenas seu contetdo, muda ao longo do
desenvolvimento histérico. Para esses autores, toda fungdo psicoldgica foi
anteriormente uma relacdo entre duas pessoas, ou seja, um acontecimento social.
Esse pensamento € baseado nas teorias de Marx e Lenin, que afirmavamser a
consciéncia a forma mais elevada da realidade, ndo sendo dada, imutavel ou passivel,
capaz nao de apenas se adaptar como também de se reestruturar (Luria, 1990;
Sirgado, 2000).

Para a psicologia materialista, as a¢gbes humanas modificam o ambiente de
forma que a vida mental humana é resultado de atividades que sdo continuamente
renovadas e manifestadas na prética social. Os instrumentos que os homens usam
para manipular o ambiente s&o produtos de geracdes anteriores e afetam as formas
mentais das geragdes posteriores, eles sdo significados e ressignificados a partir das
vivéncias e dos contextos em que estdo sendo utilizados (Luria, 1990). Nessa visdo ha

uma inversdo do vetor na relacao individuo-sociedade, em vez de se perguntar como o
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individuo se comporta na sociedade a pergunta deve ser, como 0 meio social age nele
na criagdo de suas funcdes superiores (Sirgado, 2000).

As relagbes sociais compdem um complexo sistema de posi¢cdes e papéis
sociais, elas nao representam um todo uniforme e homogéneo. A vida em sociedade é
subdividida em diferentes classes onde os atores sociais sdo situados uns em relacéo
aos outros e seus papéis e expectativas de condutas estdo ligadas as posicdes
ocupadas influenciando diretamente a formacéo do sujeito (Sirgado, 2000).

Compartilhando dessa viséo do individuo social, para Pierre Bourdieu o ator da
sociologia da educacado ndo é nem o individuo isolado, consciente, reflexivo, tampouco
0 sujeito determinado, mecanicamente submetido ascondi¢cdes objetivas em que ele
age. Bourdieu nega o caraterautbnomo do sujeito individual. Cada individuo é
caracterizado, pelo autor, em termos de uma bagagem socialmente herdada. Essa
bagagem inclui, certos componentes objetivos, externos ao individuo, e que podem ser
postos a servico do sucesso escolar. Entre esses componentes se encontram: 0
capital econébmico, tomado em termos dos bens e servicos a que ele da acesso; o
capital social, definido como o conjunto de relacionamentos sociais influentes mantidos
pela familia; o capital cultural institucionalizado, formado basicamente por titulos
escolares e o capital cultural “incorporado” que como elementos constitutivos desse
capital, merecem destaque a chamada “cultura geral”’ (saberes difusos e adquiridos de
modo variado e informal); o dominio maior ou menor da lingua culta; o gosto e o “bom-
gosto” (em matéria de arte, lazer, decoracdo, vestuario, esportes, paladar,
etc.)(Bourdieu&Passeron, 1982; Nogueira & Nogueira, 2014).

As primeiras relagbes sociais e as primeiras exposicdbes a um sistema
linguistico sdo determinantes nas formas de atividade mental das criangas em
desenvolvimento, ou seja, sdo fatores ambientais decisivos no desenvolvimento sécio
historico da consciéncia (Luria, 1990). Para alcancar um objetivo a fala da crianca é
tdo importante quanto a acdo. Em seu laboratério, Vygotsky (2007) e seus
colaboradores demonstraram que quanto mais complexa e menos direta a solucao,
mais importante se torna a fala na operagéo pois é por meio da linguagem que o ser
humano desenvolve e estrutura seu pensamento e a partir da generalizagdo e
abstracdo, que se d& na linguagem, que ele € capaz de compreender e organizar o
mundo a sua volta.

A pesquisa de Luria, descrita em seu livro “Desenvolvimento cognitivo seus
fundamentos culturais e sociais” (1990) comprova que as atividades cognitivas ndo
permanecem estéticas ao longo do processo histérico. O autor e seus colaboradores
concluiram que a percepcao, a generalizacdo, a deducgéo, o raciocinio, a imaginagéo e

a auto analise variam quando as condi¢des da vida social se transformam e quando
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conhecimentos bésicos ja foram adquiridos. Essas mudancas das atividades mentais
ndo sdo limitadas a apenas uma expansdo de horizontes, mas elas também
correspondem a criacdo de novas motivacbes para as acdes afetando entdo a
estrutura dos processos cognitivos.

As praticas sociais se transformam ao aparecerem novos problemas que geram
novos modos de comportamentos, mudando as formas de se captar as informacdes e
assim uma nova maneira de se refletir sobre a realidade. Desde o nascimento, a
crianga vive em um mundo de coisas e produtos histéricos, ela desenvolve a
capacidade de se comunicar com 0s outros e de se relacionar com objetos através da
ajuda de adultos e criangas maiores, ela assimila a linguagem e a usa para analisar,
generalizar e codificar suas experiéncias. A linguagem é a mediadora da percepgéo
humana pois ela carrega além de seu significado as unidades fundamentais da
consciéncia que refletem o mundo exterior.

A linguagem é um sistema de signosdotado de significados que é desenvolvido
primeiramente no espaco familiar e estende-se para outros como a escola, 0s amigos,
os vizinhos, o trabalho etc. Portanto é dentro desse convivio social que a linguagem se
torna um instrumento de comunicagcdo, mediando o processo de internalizagdo dos
conceitos e conhecimentos cotidianos e cientificos que ordenam o mundo e
simultaneamente desenvolvem o pensamento (Farias &Bortolanza, 2013).

Memoria, abstracdo, atencdo voluntaria, comportamento intencional e outras
funcdes psicoldgicas superiores tipicamente humanas sdo resultado de atividade
cerebral (base biol6gica) combinada com a interacédo do individuo com o mundo e com
0s objetos construidos por eles (Facci, Tessaro, Leal, Silva, & Roma, 2007).

O aprendizado e o desenvolvimento do sujeito estdo inter-relacionados desde o
nascimento do individuo e este ultimo pode ser dividido em dois niveis: o nivel de
desenvolvimento atual, que é resultado de ciclos de desenvolvimento ja completados,
ou seja, aquilo que a crianca é capaz de resolver sozinha e o nivel de
desenvolvimento possivel, que é determinado pela solucdo de problemas sob a
orientagdo de uma outra pessoa. A distancia entre 0 que o sujeito consegue fazer de
forma independente e o que ele faz com ajuda é o que Vygotsky chama de zona de
desenvolvimento iminente®, nessa visédo aprendizado n&o € desenvolvimento, contudo,
ao ser adequadamente organizado ele oportuniza o desenvolvimento mental e coloca
varios outros processos de desenvolvimento em movimento que sem ele né&o

aconteceriam(Prestes, 2010; Vygotsky, 2007).

3Algumas tradugbes utilizam o termo “zona de desenvolvimento proximal” essas tradugbes vieram de
traducdes americanas, para essa dissertacao escolheu-se o termo zona de desenvolvimento iminente por
se tratar de uma traducéo feita pela autora Zdéia Prestes (2010) diretamente do original em russo.
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O aprendizado é um aspecto fundamental e necessario no processo de
desenvolvimento das fungBes psicologicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas e embora sejam dois processos inter-relacionados o
desenvolvimento e o aprendizado nunca ocorrem em paralelo ou igual medida pois os
processos de aprendizado e desenvolvimento compreendem relagbes dinamicas e
complexas que ndo se encaixam em uma formula¢@o hipotética imutavel (Vygotsky,
2007).

O processo de aprendizagem no contexto escolar é caracterizado por
atividades mediadas por sentidos especificos, ensinar e aprender conhecimentos
cientificos. Contudo, as relacdes interpessoais nesse contexto de educacdo formal
fazem com que essas atividades sejam transcendidas por serem relagfes formadas
por sujeitos histéricos que apresentam formas individuais de estar no mundo que
podem ou nao ser reconhecidas, confirmadas, aceitas ou reprovadas no dia-a-dia
dentro dessa instituicdo (Zanella, Ros, Reis, & Franca, 2004).

A escola é um espago construido dentro de uma determinada sociedade, ela é
uma instituicdo que é resultado de uma organizacdo intencionada e planejada de
processos e relacdes educativas. Ela é socialmente estruturada o que significa que ela
estda permeada pela historia, cultura, fatores econdmicos, sociais, filoséficos,
socioldgicos, antropolégicos e psicolégicos daquela sociedade assumindo uma
importante fungdo no desenvolvimento social, cognitivo, afetivo e cultural dos
individuos que compdem a comunidade escolar (Libaneo, 2015).

A escola nada mais é que a representacao da sociedade como um todo. Nos
contextos escolares se dao relagbes entre diferentes classes sociais com
diversificadas concepcdes de ser humano e de mundo, consistindo em um local de
multiplos sentidos que ali podem ser significados e ressignificados, isso se for
considerado que o espaco escolar é mais que a veiculacdo de conceitos cotidianos e
cientificos, € um locus constituido por sujeitos singulares, repletos de valores,
preferéncias, emocdes, conceitos e preconceitos e que participam ativamente dos
processos que nele ocorrem. (Zanella, Ros, Reis, & Franca, 2004).

Pierre Bourdieu parte do principio que ha& uma correlacdo entre as
desigualdades sociais e escolares. Essas desigualdades n&o sdo casuais nem se
explicam exclusivamente por diferencas sobretudo econémicas e de acesso a escola.
Para esse autor, ainda que se democratize 0 acesso ao ensino com a oferta de uma
escola publica e gratuita ainda havera forte correlacdo entre as desigualdades sociais,
culturais e as hierarquias internas ao sistema de ensino isso porque, na perspectiva de

Bourdieu, essas correlagbes s6 podem ser explicadas quando se considera que a
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escola dissimuladamente valoriza e exige dos alunos determinadas qualidades que
séo desigualmente distribuidas entre as classes sociais (Nogueira & Nogueira, 2002).

Para Bourdieu, a escola ndo é uma instituicdo neutra, pois ao submeter todos
os alunos as mesmas aulas, as mesmas formas de avaliacdo e as mesmas regras,
ndo se esta criando as mesmas chances, ja que esta forma favoreceria alguns alunos,
mais concretamente, aqueles que atendem as exigéncias implicitas por terem sido
desde a infancia socializados na cultura legitima da escola. Isso acontece porque o
curriculo, os métodos pedagdgicos e de avaliacdo escolar sao selecionados em
funcdo dos conhecimentos, dos valores e dos interesses das classes dominantes. Ou
seja, a legitimagdo das desigualdades dentro do ambiente educacional ocorre
indiretamente pela negagéo dos privilégios culturais oferecido desde a infancia aos
filhos da classe dominante (Nogueira & Nogueira, 2002).

No ambiente escolar o professor assume um papel de referéncia, € ele o
mediador entre o conhecimento e o estudante. Isso acontece pois é professor quem
cria as condi¢cdes de aprendizagem por meio de praticas pedagodgicas intencionais e
planejadas, ou seja, ele organiza o trabalho educativo de forma que seus alunos
possam se apropriar dos conhecimentos e conceitos cientificos sistematizados nos
conteudos curriculares(Farias &Bortolanza, 2013).

O professor deve propiciar condi¢des para que os educandos entre eles e eles
com o préprio professor se assumam, isso significa dizer, assumirem-se como seres
sociais e histéricos, como seres pensantes, comunicantes, transformadores, criadores,
realizadores de sonhos, assumirem-se como sujeitos capazes de reconhecerem-se
como objeto (Freire, 2002). Dessa maneira, € importante que o professor, enquanto
mediador, atue na zona de desenvolvimento iminente dos alunos, conduzindo sua
pratica pedagdgica considerando as potencialidades de cada estudante (Facci,
Tessaro, Leal, Silva, & Roma, 2007).

Aprender na Psicologia Historico-Cultural consiste entdo na apropriacdo das
significacBes das producdes humanas e ndo uma simples adaptacdo ou introjecéo
literal do que foi recebido, assim é por ser criador que o ser humano é projetado para o

futuro e é capaz de modificar o seu presente.
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Capitulo 2 — Falando de sucesso e fracasso escolar

De um modo geral, a consciéncia do direito a educac¢do basica universal
avancou. Porém a escola ndo conseguiu se estruturar de modo a garantir esse direito,
ela continua a ser uma instituicdo seletiva mantendo uma estrutura rigida e excludente
como ha um século. Ela continua piramidal e preocupada apenas com o dominio
seriado ou disciplinar de um conjunto de habilidades e saberes (Arroyo, 1992).

Para entender o porqué de o individuo ndo aprender é preciso analisar primeiro
como ele aprende. A capacidade dele de aprender decorre da capacidade do outro de
ensinar. Memorizar mecanicamente o perfil do objeto ndo significa um aprendizado
verdadeiro do objeto ou do contetddo. Neste caso, o individuo que aprende funciona
muito mais como paciente da transferéncia do objeto ou do conteldo do que como
sujeito critico, epistemologicamente curioso, que constréi o conhecimento sobre o
objeto ou participa de sua construcdo (Freire,1996). Na historia da educacao no Brasil
ndo é novidade a recorréncia de evasdes, repeténcias e outra série de fatores
negativos considerados como fracasso escolar, esse é com certeza um dos mais
graves fenbmenos que acompanha a realidade educacional brasileira (Collares, 1996;
Paula &Tfouni, 2009).

Paulo Freire (1996) acreditava que:

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo
socialmente que, historicamente, mulheres e homens
descobriram que era possivel ensinar. Foi assim,
socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos
mulheres e homens perceberam que era possivel — depois,
preciso — trabalhar maneiras, caminhos, métodos de
ensinar. Aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras,
ensinar se diluia na experiéncia realmente fundante de
aprender. Nao temo dizer que inexiste validade no ensino de
gue néo resulta um aprendizado em que o aprendiz ndo se
tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado, em que o
ensinado que nédo foi apreendido n&o pode ser realmente

aprendido pelo aprendiz (p. 12).

Compreender o fendmeno do fracasso escolar exige que se va além do limite

do cotidiano da escola, é preciso analisar as relacbes que constituem esse cotidiano
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permeado de problemas e assim compreender a totalidade do processo
educacional.Facci e seus colaboradores (2007) acreditam que h& uma relacéo direta
entre o fracasso da sociedade capitalista e o fracasso escolar, sendo este apenas um
dos aspectos dessa crise geral.

Corroborando com esse pensamento, Arroyo (2000) defende a retomada de um
olhar mais global para o sucesso-fracasso escolar. Para este autor, o fracasso escolar
€ uma expressdo do fracasso social, dos complexos processos de reproducdo da
l6gica e politica de exclusdo que perpassa as instituicbes sociais e politicas. Pensar
dessa maneira, ndo inocenta a escola, gestores, professores, curriculos, grades e
processos de aprovacéo\reprovacéo do fracasso e sucesso escolar.

Esse autor (1992) enfatiza ainda as conexdes do fracasso escolar com as
determinantes estruturais, condi¢des sociais dos alunos e dos professores e condi¢cdes
de trabalho das escolas. Para ele, quanto mais se degradam as condi¢des sociais dos
setores populares mais seletiva se torna a escola e mais dificil € para as criancas e
adolescentes acompanharem o elitismo dos seus processos excludentes.

Uma educacéo libertadora deve estimular criticas que ultrapassem 0s muros
da escola. Isto é, 0 que se deve criticar € o0 sistema capitalista que modelou essas
escolas. N&o foi a educagdo quem criou as bases econdmicas da sociedade. Nao
obstante, sendo modelada pela economia, a educagdo pode transformar-se numa
forga que influencia a vida econémica. Em termos dos limites da educagéo libertadora,
deve-se compreender o préprio subsistema da educacédo, ou seja, compreender como
se constitui ou se constr6i a educacdo sistematica no quadro geral do
desenvolvimento capitalista. E preciso entender a natureza sistemética da educacéo
para atuar eficientemente dentro do espac¢o das escolas (Shor& Freire, 1986).

N&o é a educacao que modela a sociedade mas, ao contrario, a sociedade é
que modela a educacgédo segundo os interesses dos que detém o poder. Portanto ndo
se pode esperar que seja a educacao a propulsora da transformacgéo dos que detém o
poder, ja que estes nao colocaram em pratica um tipo de educacgdo que pode atuar
contra eles. Se se permitisse a educacao desenvolver-se sem fiscalizagdo politica,
isso traria infindaveis problemas para os que estdo no poder.Por isso, as autoridades
dominantes ndo permitem que isso aconteca e assim fiscalizam a educacéo (Shor&
Freire, 1986).

Bourdieu e Passaron em seu livro “A reproducdo: Elementos para uma teoria
do sistema de ensino” (1982) tratam do principio da inteligibilidade, esse principio é
um conjunto de reflexdes sobre a escola. Para os autores a escola e o trabalho
pedagdgico s6 podem ser compreendidos quando relacionados ao sistema de classes.

A escola é uma instituicdo concebida a servigo da reproducédo e da legitimacao da
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dominacao exercida pelas classes dominantes, ou seja, ndo € uma instituicdo neutra
que transmite conhecimentos intrinsecos com base em critérios universais.

Por ser um fenémeno tdo complexo e que se estende ao longo da histéria
educacional brasileira existem tanto fatores extraescolares como intraescolares
correlacionados com as causas do fracasso escolar. Frequentemente, os fatores
intraescolares sao os relacionados aos curriculos, aos programas, ao trabalho dos
professores e especialistas e as avaliagdes de desempenho dos alunos; enquanto os
extraescolares dizem respeito, geralmente, as mas condi¢des de vida e subsisténcia
de grande parte da comunidade escolar (Collares, 1996).

Maria Helena Souza Patto em seu livro “A producdo do Fracasso Escolar:
histérias de submissao e rebeldia” (1999) teve como objetivo fazer uma revisao critica
a literatura sobre fracasso escolar e dar continuidade as pesquisas nessa area. Nesse
livro, a autora traz as raizes histéricas das ideias que vigoram no Brasil a respeito das
dificuldades de aprendizagem escolar.Para tal reconstituicdo ela procurou
compreender a forma de pensar essas dificuldades que se instituiu em paises do leste
europeu e da América do Norte, ja que foram estes pensamentos que claramente
influenciaram o primeiros pesquisadores brasileiros da area.

A autora retorna as concepgfes de educacdo desde os séculos XVIII e XIX
ressaltando como a educacgéo escolar era concebida como privilégio de poucos e que
visava atender aos interesses das minorias ricas e como aos poucos, com o advindo
do capitalismo, a extingdo da monarquia, a destituicdo da nobreza e do clero do poder
econdmico e politico, a concepc¢édo sobre a educacgdo escolar mudou e esta passou a
ser objeto de desejo das classes trabalhadoras com o ideal de poderem ascender de
classe a partir de suas habilidades e esforcos. As explicagbes para o fenbmeno do
fracasso escolar passam, no final do século XIX para o século XX, pelas teorias
racistas e de cunho médico; la pelos anos trinta até meados dos anos setenta pelas
explicacdes de natureza biopsicoldgicas, que seriam os problemas fisicos e sensoriais,
intelectuais e neuroldgicos, emocionais e de ajustamento e até mais recentemente
pela chamada teoria da caréncia cultural (Patto, 1992, 1999).

Todas essas teorias para a explicagdo do fracasso escolar, apesar de serem
bem diferentes umas das outras, tém em comum o fato de fixarem as causas das
dificuldades nos educandos e em suas familias. Apesar de terem evoluido de
concepgdes genéticas para concepgdes ambientalistas da inteligéncia, o “ambiente” é
definido por elas de maneira naturalista, a-histérica e ndo levam em consideracéo as
relagdes de producédo e as questdes de poder e ideologia abrindo o espago na ciéncia

para o senso-comum e assim pelos preconceitos e esteredétipos sociais(Patto,1992).

23



A “teoria dos dons” explica o fenbmeno do fracasso por caracteristicas
individuais do estudante, essa teoria parte do principio que cada individuo nasce com
um conjunto de dons, de talentos e de aptiddes para realizar determinadas tarefas e
ndo outras (Souza, Souza, Machado,Freller& Souza,1989). As teorias racistas para a
explicacdo do fracasso escolar incorporam o senso comum, foram legitimadas pelo
pensamento cientifico e fortificaram justificativas para a manutengdo de certa
hierarquia social, essas teorias se baseiam em caracteristicas fisicas, inatas e
principalmente de racas sdo as explicacbes dadas para a superioridade de umas
sobre as outras e por isso alguns sdo mais capazes que outros (Amaral, 2010; Patto
1999).

Ja a “teoria da Caréncia Cultural” justifica a discrepancia entre individuos dos
varios niveis sécioecondmicos por duas versfes: a do déficit ou deficiéncia e a da
diferenca. A primeira traz a ideia de que os ambientes carentes geram deficiéncias
pessoais motoras, perceptivas, afetivo-emocionais, de linguagem, etc nos individuos
das classes desprivilegiadas que os impedem de uma insercdo social adequada;a
segunda propbe que existe um plurarismo cultural com a dominancia de valores,
padrbes e saberes da classe média sobre as demais gerando uma discrepancia e
conflitos entre os valores e padrdes culturais das classes dominadas.Dessa maneira,
0S sujeitos que pertencem aos grupos privados psicossocialmente que tem uma
cultura diferente sdo desconsiderados e desvalorizados pelas instituicbes sociais,
sendo a escola uma delas (Souza, Souza, Machado,Freller& Souza,1989; Patto 1999).

Mais recentemente, Angelucci, Kalmus, Paparelli e Patto (2004), elaboraram
um artigo sobre as pesquisas realizadas acerca do fracasso escolar entre 0os anos de
1991 e 2002 com o objetivo de apresentar as teorias, métodos e concepcbes de
fracasso escolar predominantes nesses trabalhos. As autoras constataram que o tema
fracasso escolar vem sendo abordado de quatro principais maneiras: o fracasso como
um problema psiquico que leva a uma culpabilizacdo do estudante e de seus
responsaveis; o fracasso como um problema técnico, sendo este de responsabilidade
do professor; o fracasso escolar como uma questdo institucional pela l6gica
excludente da escola e, por fim, o fracasso escolar como uma questéo politica.

Arroyo (1992) afirma que se pode partir da hipétese de que existe uma cultura
do fracasso que se alimenta dele e o reproduz. E uma cultura que legitima praticas,
rotula fracassados, trabalha com preconceitos de raga, género e classe e que exclui
porque reprovar faz parte da pratica de ensinar-aprender-avaliar.

Na cultura do fracasso a pobreza € patologizada e h4 a desconsideracdo dos
fatores sociopoliticos e intra escolares na producédo desse fenbmeno e se baseia em

concepcgbes biologizantes e socialogizantes sendo essas marginalizadoras das
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classes oprimidas. E um fenémeno decorrente de uma sociedade meritocratica que
responsabiliza somente o individuo pelo seu sucesso ou fracasso; essa € uma légica
adotada pelas escolas que estid diretamente ligada a exclusdo dos sujeitos das
classes oprimidaspor desconsiderar a condigdo historica das desigualdades sociais
(Angelucci, Kalmus, &Patto, 2004;Libaneo, 2015; Patto 1999).

A forca e a persisténcia dessa cultura do fracasso foi materializada ao longo de
décadas na organizacgdo, na estrutura do sistema escolar e no processo de ensino e
ndo s6 no elitismo de alguns diretores, especialistas ou professores ou na rigidez das
avaliacdes. Ou seja, tanto a andlise do fracasso como a do sucesso deve ir para além
dos tradicionais diagndsticos reducionistas que o0s identificam com supostas
capacidades dos alunos e dos mestres ou com o grau de eficiéncia dos métodos,
isolando-os do préprio funcionamento do sistema educacional (Arroyo, 1992).

Pensar em cultura escolar € mais que reconhecer que os individuos que a
compdem carregam para ela suas crengas, valores, expectativas e comportamentos. E
compreender que esses diversos individuos que na escola entram e trabalham
adaptam seus valores aos valores, crencas, expectativas e comportamentos da
instituicdo, ou seja, essa cultura escolar materializada se impde sobre a cultura
individual. Dessa maneira, essa cultura escolar legitima as condutas, os curriculos, as
avaliacdes, grades, séries e disciplinas tornando os tradicionais processos de exclusédo
popular como algo explicavel e legitimos pedagdégica e socialmente (Arroyo, 1992).

Para Oliveira e Marinho-Araujo (2009), € preciso mudar para uma perspectiva
da cultura do sucesso que em vez de se focar nos problemas e dificuldades, como a
cultura do fracasso faz, € uma cultura que privilegia as potencialidades e
possibilidades tendo em vista as diferentes alternativas individuais e coletivas de
superacdo das adversidades, a valorizacdo das diferencas, a heterogeneidade e as
diferentes formas de aprender, pensar e estar no mundo.

Pensar em uma cultura do sucesso € mudar o paradigma da atuacdo dos
profissionais da instituicdo escolar, pois essa mudanca de cultura exige um olhar
diferenciado dos multiplos fatores que envolvem os processos educativos rejeitando as
atribuicdes deterministas de causalidade por aspectos individuais, pedagogicos ou
sociais (Angelucci, Kalmus, &Patto, 2004; Bisinoto& Marinho-Araujo, 2014; Libaneo,
2015).

O pensamento educacional brasileiro ndo da o devido destaque aos
componentes estruturais e materiais do processo educativo; ele centra-se nas
capacidades dos discentes, no preparo dos docentes, nos contetdos transmitidos e
nos metodos de transmissdo. Em sistemas educacionais onde o fracasso escolar é

menos gritante que o brasileiro a atribuicdo desse fendbmeno passou da diversidade
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dos alunos, das familias e de diferencas na cultura para a diversidade das escolas,
sua cultura e organizacao, as andlises do fendbmeno nesses paises deixam de ser em
niveis individuais e se voltam para o estudo dos determinantes situacionais,
psicossociais e organizativos do rendimento escolar, ou seja, as historias de sucesso e
fracasso nos contextos educativos deixam de ser explicadas por aspectos inerentes
aos sujeitos e passam a serem analisadas como parte de um processo influenciado
por multiplos fatores, entre 0s quais 0s sociopoliticos e os intraescolares (Arroyo,
1992; Libaneo 2015).

A visdo mecanica do resultado da escola superestima a abordagem processo-
produto. Nessa visdo 0 processo de ensino-aprendizagem € avaliado como qualquer
processo de producdo, ou seja, o produto escolar € condicionado pelos materiais,
empregados e pelos recursos utilizados, pelos alunos com suas aptidfes e
deficiéncias, pelos recursos didaticos, os contetdos, as competéncias dos mestres e a
eficiéncia das técnicas. Dessa maneira, se 0os materiais e recursos forem de boa
gqualidade se terd sucesso escolar, se forem de baixa qualidade se ter4 o fracasso
(Arroyo, 1992).

Ter essa visdo mecanicista € ndo levar em consideracdo que a escola é uma
instituicdo sociocultural, onde alunos, professores, dire¢do, pais e comunidade n&o
SA0 Meros recursos e materiais mas sujeitos histdrico-culturais. A escola é organizada
e pautada por valores, concepcdes e expectativas, ela age e interage em uma trama
de complexos processos socioculturais, sendo constituida e reconstruida socialmente
(Arroyo, 1992).

Tendo essa visdo da escola como parte de complexos processos
socioculturais, nao é possivel conceber o sucesso e o fracasso como resultados
individuais independentes da escola. A aprendizagem no contexto educacional € uma
preparacdo para o individuo transformar, reinventar os elementos culturais a partir da
construcdo e da ressignificacdo. Dessa maneira, o sucesso pode ser entendido como
produto da organizacao intencionalmente planejada de acdes pedagdgicas, coletivas,
contextualizadas que tem como objetivo a mediacdo da aprendizagem dos
conhecimentos cientificos, o desenvolvimento da criatividade, a colaboracdo entre os
pares, a autonomia, 0 pensamento critico e a cidadania (Libaneo, 2015).

A estrutura disciplinar das escolas € justificada pela pedagogia, pela didatica e
pela teoria do curriculo por entenderem que as disciplinas escolares séo
condensacdes das ciéncias, dos saberes e dos conhecimentos técnicos produzidos e
acumulados socialmente. Dessa forma, os recortes e as diferencas entre uma
disciplina e outra se explicam pela necessidade de simplificar esses pois em cada

idade h&d um grau de entendimento que os individuos sdo capazes de compreender.
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N&do dominar de maneira suficiente um desses recortes disciplinares e seriados
inviabiliza e exclui a possibilidade de prosseguir no direito ao saber socialmente
produzido (Arroyo, 1992).

Os conteltdos, a sequéncia, as precedéncias, as avaliagbes e os dominios
tidos como bésicos de cada disciplina pouco tém a ver com o direito a formacao béasica
do cidaddo comum, eles séo justificados na légica interna de cada uma delas. Assim,
0 sistema escolar se limita a ensinar suas préoprias producdes e a aprovar e a reprovar
a partir de critérios que ele mesmo definiu como minimos para o trénsito no curso e
percurso escolar, ou seja, 0 sucesso ou fracasso escolar sao produzidos pelo proprio
sistema de ensino (Arroyo, 1992).

Arroyo (1992, p.47) afirma que “a ultrapassagem de dominios preestabelecidos
em cada disciplina e em cada série € precondicdo para a manutencdo ou a perda
irrecuperavel do direito a uma experiéncia socio-cultural formadora”. Tendo como base
a perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento, considerar as avaliagbes como
resultados estagnados e ndo como um instrumento diagnéstico do processo educativo
é limitado, ainda mais pelo questionamento se esses instrumentos usados para avaliar
sdo capazes de propiciar a apreensdodos diversos conhecimentos e habilidades
desenvolvidos no contexto escolar ou se privilegiam apenas a aquisicdo dos
conteudos (Libaneo, 2015).

A avaliacdo escolar, na visdo de Bourdieu, vai além da verificacdo de
aprendizagens, ela inclui um julgamento cultural, estético e até mesmo moral dos
estudantes, pois é-lhes exigido que tenham uma forma elegante de falar, escrever e se
portar, que sejam intelectualmente curiosos, interessados e disciplinados, ou seja,
saibam cumprir adequadamente as regras da “boa educagao”, mas para o autor essas
exigéncias s6 podem ser plenamente atendidas por quem ja foi previamente
socializado nesses mesmos valores (Nogueira & Nogueira, 2004)

Para a busca do sucesso escolar as intervencdes realizadas devem fugir de
concepcOes individualizantes que culpabilizam os sujeitos pelos seus problemas
escolares; é preciso que se tenha uma reflexdo por parte de todos os membros da
escola sobre os impactos das relacbes e dos processos educativos na aprendizagem
e no desenvolvimento dos estudantes de forma a evitar qualquer tipo de mecanismo
de exclusdo desses individuos sob argumentos de incapacidades organicas ou

psicolégicas, falta de suporte familiar ou de esfor¢o pessoal (Libaneo, 2015).
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Capitulo 3 — Contextualizando o Ensino Médio

3.1 O Ensino Médio no Brasil

O Ensino Médio no Brasil tem sido alvo de muitas pesquisas educacionais, seja
pelo seu alto indice de evasao, seja pela alegada falta de atratividade do seu curriculo
ou pelo fato de grande parte dos jovens de 15 a 17 anos ndo estarem na escola
(Brandao, 2012). Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
LDBEN -, lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a educacao basica tem por
finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel
para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em
estudos posteriores, sendo o0 EM a etapa final da educacdo basica, com duracdo
minima de trés anos e que tem como finalidades:

- a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

- a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condi¢gBes de ocupagédo ou aperfeicoamento posteriores;

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

- a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Para mensurar a qualidade dos servicos prestados pelas instituicbes de ensino
diversos sistemas de avaliacdo e coleta de dados foram desenvolvidos ao longo do
século XX. Atualmente a Educacédo Basica utiliza o Censo Escolar como um sistema
de levantamento de dados estatisticos educacionais (Freitas & Silva, 2014).

O Censo Escolar - CE - é o principal instrumento de coleta de informac6es da
educacao basica. Ele é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira -INEP, 6rgdo vinculado ao MEC. A funcédo do CE é
coletar dados dos estabelecimentos de ensino como numero de alunos matriculados,
docentes, abandono e rendimento escolar de todas as escolas publicas e privadas do
pais, sendo uma ferramenta indispensavel para que os atores educacionais possam
compreender a situacdo educacional do Brasil e, com isso, acompanhar a efetividade
das politicas publicas (Freitas & Silva, 2014).

A compreenséo dessa situa¢édo educacional acontece por meio de um conjunto

amplo de indicadores que possibilitam monitorizar o desenvolvimento da educacdo
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brasileira, como o indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (Ideb), as taxas de
rendimento e de fluxo escolar, a distor¢cdo idade-série, entre outros, que servem de
referéncia para as metas do Plano Nacional da Educacdo (PNE). Todos esses
indicadores séo calculados com base nos dados do Censo Escolar.

O Ideb foi criado em 2007, pelo Inep, formulado para medir a qualidade do
aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. Ele funciona
como um indicador nacional que possibilita a monitorizagéo da qualidade da Educacéo
pela populacdo por meio de dados concretos, com o0 qual a sociedade pode se
mobilizar em busca de melhorias. Para tanto, o Ideb é calculado a partir de dois
componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovacdo) e as médias de desempenho
nos exames aplicados pelo Inep. Na tabela 1 é possivel observar que as metas
estabelecidas ndo foram alcancadas nas duas ultimas avaliagdes, nem no total nem
nas metas para os Estados e para a rede publica e privada.Em 2013, os indices dos
resultados e das metas ainda ficaram préximos um dos outros, porém em 2015 a
disparidade aumentou. Sendo o valor maximo da nota 6, em 2015 a meta total era
alcancar nota 4,3 porém o Ideb observado foi de 3,7 e em 2013 a meta era 3,9 e 0
ideb observado 3,7, 0 que mostra também que entre 2013 e 2015 nao houve melhoria
dos indices (BRASIL, 2017).

Tabela 1- Ideb observado x Metas
Ensino Medio
IDEB Observado

| IDEBObsevado [ 00 Metas |
mmmmmmmm
Total J4 35 36 | AT | 3T 3T A5 AT 39 43
Dependéncia Administrativa

30 32 34 34 34 35 31 32 33 36 39 49

BOVELEl 56 BB | 56 57 54 53 56 57 58 60 63 7.0

EEEY 21 (32 34 (34 24 35 31 32 34 36 40 48
(s resultados marcados em verde referem-s2 ao ldeb que atingiu a meta.

Segundo os dados do CE 2016, o Ensino Médio é oferecido em 28,3 mil
escolas no Brasil, sendo que 68,1% das escolas de ensino médio sdo estaduais e
29,2% privadas. A Unido e 0s municipios participam com 1,8% e 0,9%,
respectivamente. Das escolas que oferecem o EM 89,8% estdo na zona urbana e
10,2% na zona rural € a menor participacdo da zona rural em toda educacgéo bésica.
Dessas mais de 28 mil escolas, 205 delas - 0,7% - funcionam em estabelecimentos
gue contém apenas uma sala de aula sendo a maioria dessas encontradas em meio
urbano (BRASIL, 2017).

29



Em 2016, foram realizadas 8,1 milhdes de matriculas no EM no Brasil
(tabela2), sendo 95,6% dessas matriculas em escolas urbanas. 1,8 milhdo (22,4%)
dos estudantes matriculados no EM estudam no periodo noturno e 12,5% dos
matriculados estdo em escolas privadas. Em oito anos a rede privada cresceu 4,5%, ja
na rede estadual foram matriculados 6,9 milhdes de estudantes. O ensino médio
apresentou uma recuperacao do nivel de matricula no ultimo ano com um crescimento
de 0,7% (BRASIL, 2017).

Tabela 2- Quantitativo de Matriculas no ensino médio em 2016

Matricula
Unidade de Sri
agregacdo Total e N3o Alunos 1 Em temp;:
12 282 3a 42 ceriada incluidos integral
Total 8.131 988 3.175.848 2.572.609 2.270.875 72126 40.530 74.007 518.661
Urbana 7.775.050 3.032.893 2.462.635 2.175.518 69.668 34.336 71.142 471.212
Rural 356.938 142555 109.974 95.357 2.458 6.194 2.865 47.4459
Diurno 6.309.556 2.625.984 1.994.821 1.630.093 32.4495 26.163 62.389
Noturno 1.822.432 549864 577.788 640.782 39631 14.367 11618
Publica 7.117.841 2.825.636 2.235.101 1.851.367 70.004 35.733 68.892 480.052
Federal 171.447 66.914 44.776 34.995 11.524 13.238 1.299 66.730
Estadual 6.896.722 2740379 2.174.983 1.902.260 57.344 21.756 67.022 411.394
Municipal 49.672 18.343 15.342 14.112 1.136 739 571 1.928
Privada 1.014.147 350.212 337.508 319.508 2.122 4.797 5.115 38.609

Fonte: MEC/Inep

Nota: 1) Alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou altas habilidades matriculados em classes comuns
do ensino médio regular; 2) Tempo de permanéncia na escola igual ou superior a 7 (sete) horas didrias (calculado somando-se
aduracioda escolarizacdo com a duracdo da atividade complementar).

Na figura 1 (abaixo) é possivel perceber o quanto a disparidade entre 0 nimero
de matriculas dos anos iniciais e finais do ensino fundamental e do ensino médio &
grande. Em 2008 foram quase 10 milhdes a mais de matriculas para o ensino
fundamental séries iniciais em relacdo ao EM. Pode-se perceber também que o
namero de matriculas do EM se mantém constante ao longo dos anos(BRASIL, 2017).

Sobre a infra-estrutura, nessa etapa de ensino, praticamente todos os
matriculados (mais de 99%) estudam em escolas com esgoto sanitario, abastecimento
de agua e energia elétrica; 47,1% dos matriculados no ensino médio estudam em
escolas com mais de 500 matriculas nessa etapa. 89,5% dos matriculados tém acesso
a laboratério de informatica na escola em que estudam. Os matriculados da rede
publica superam aqueles da privada no acesso a laboratério de informatica, séo 91,2%
contra 77,1%, respectivamente; 57,4% dos matriculados estudam em escolas com
laborat6rio de ciéncias. 82% dos matriculados estudam em escolas com quadra de
esportes. Em estabelecimentos com quadra de esportes coberta, o percentual cai para
62,5%; 91,2% dos matriculados estudam em escolas com biblioteca ou sala de leitura.

Na zona rural, 0 acesso a esses espacos € de 66,8% (BRASIL, 2017).
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Figura 1- Evolucdo do numero de matriculas por etapa de ensino (anos iniciais, anos finais e ensino
médio) - Brasil 2008-2016

Dos educandos matriculados, 61,3% estudam em escolas com banheiro
adequado a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida.Esse percentual inclui
todos os estudantes matriculados e ndo apenas os estudantes com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento ou altas habilidades. Em relagdo as vias e
dependéncias adequadas para 0 mesmo publico, apenas 48,5%6 dos matriculados
nesta etapa de ensino tém esses recursos na escola em que estudam. Os percentuais
na rede privada com acesso a esses itens sao de 67,8% e 56%, respectivamente;
95,8% dos matriculados estudam em escolas com banheiro dentro do prédio. Na zona
rural, este percentual cai para 87,3% (BRASIL, 2017).

Em relacdo a tecnologia, 96,6% dos matriculados estudam em escolas em que
h& computadores para uso administrativo e 93% dos matriculados estudam em
escolas em que ha computadores para uso dos alunos; 96,5% dos matriculados
estudam em escolas conectadas a internet. Essa propor¢do é ligeiramente maior na
rede privada: sdo 98,3% contra 96,3% da rede publica (BRASIL, 2017).

Um percentual de 6,4% dos matriculados no ensino médio permanecem 7h
diarias ou mais em atividades escolares sendo esse tempo de permanéncia a duracéo
da escolarizacdo somada a duracdo da atividade complementar caracterizando-os
como alunos de tempo integral. Em 2015 esse percentual era de 5,9%(BRASIL, 2017).

Os Mapas (figuras 2e 3) evidenciam a correlacdo entre o percentual de néo

aprovados (soma de reprovacao e abandono) dos anos iniciais e as taxas de distorcdo

31



idade-série da mesma etapa. O estado de Sdo Paulo se destaca por apresentar a
menor taxa de distor¢do idade-série, com taxa média de 12,2% nos municipios (figura
3). No Distrito Federal os estudantes que se encontram como ndo aprovados estdo na
faixa de 10,1 a 20% e a distor¢éo idade-série nesse estado é de 20,1 a 40% (BRASIL,

2017).

De00a25%
De26ab5,0%
De 51a10,0%
De 10,1 a20,0%
De 20,1 a100,0%
Sem informacéo
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Figura 2- Percentual de ndo aprovados (soma de reprovacdo e abandono) do ensino médio por municipio

- 2015
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Figura 3- Taxa de distorcéo idade-série do ensino médio por municipio -2016
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Um dos aspectos que tem impacto na distribuicdo e no contingente de alunos
na educacédo béasica € o comportamento dos indicadores de rendimento escolar. Com
mais alunos sendo aprovados e promovidos as séries subsequentes, aumenta o
namero de habilitados a ingressar nas proximas etapas de escolarizagdo, porém ainda
€ possivel observar que, apesar do crescimento observado nos ultimos anos, ainda
persistem as diferengas histéricas entre a taxa de aprovac¢do dos anos iniciais (que
possui as maiores taxas de aprovacao) e do ensino médio (que possui as menores
taxas de aprovacgdo). No periodo de 2008 a 2015, o maior distanciamento entre a taxa
de aprovacao do ensino médio e aquela dos anos iniciais ocorreu em 2011, quando a
diferenca alcancou 13,8%. A partir desse ponto, essa diferenca reduziu até alcancar
seu menor valor em 2015 (11,5%) (BRASIL, 2017).
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Figura 4- Evolucao das taxas de aprovacao por etapa de ensino - Brasil 2008-2015

A evolugdo positiva das taxas de aprovagéo (figura 4) nos ultimos anos tem
levado mais alunos a séries mais avangadas, diminuindo as taxas de distor¢édo idade-
série e ampliando o nimero daqueles que concluem cada etapa na idade certa. Em
2016, apesar da melhoria das taxas de aprovacdo do ensino médio, observa-se uma
elevacdo da distorcao idade série do ensino médio, que passou de 27,4% em 2015
para 28% em 2016 (figura 5)(BRASIL, 2017).
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Figura 5- Evolucao das taxas de distor¢do idade-série por etapa de ensino - Brasil 2008-2016

No ensino fundamental e no ensino médio, ha diferencas expressivas entre as
taxas de ndo aprovacdo (soma de reprovacdo e abandono) por série, principalmente
na rede publica (Figura 6). Na rede publica, preocupa a alta taxa de n&o aprovagéo no
3° ano (etapa tipica de um aluno de 8 anos e no final do ciclo de alfabetizacdo) e
também as altas taxas nas séries introdutorias dos anos finais e do ensino médio;
observa-se que apesar dos alunos das redes publica e privada apresentarem um risco
similar de insucesso no primeiro ano do ensino fundamental, nas séries subsequentes
o risco de insucesso dos alunos matriculados na rede publica é consideravelmente
superior (BRASIL, 2017).
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Figura 6- Taxa de ndo aprovagdo (soma das taxas de reprovacdo e abandono) por séries do ensino
fundamental e médio segundo rede de ensino (publica/privada) — Brasil 2016

A relacdo entre as taxas de ndo aprovacao e a distor¢ao idade série pode ser
vista claramente no Figura 7 (o grafico apresenta também a média de alunos por
turma em cada uma das séries).E facil observar também o quanto o maior indice de
distorcédo idade-série e taxa de nao aprovacdo tem seu auge no 1° ano do Ensino
Médio(BRASIL, 2017).
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Figura 7- Média de alunos por turma, taxa de distor¢éo idade-série e taxa de ndo aprovagdo (soma das
taxas de reprovacao e abandono) - Brasil 2016

Em 2016 contavam-se 519,6 mil professores que atuavam no EM, desses

docentes, 58,2% atuavam em uma Unica escola. 93,3% deles tinham nivel superior
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completo (82,9% tinham nivel superior completo com licenciatura); A figura 8
apresenta os resultados do Indicador de Adequacéo da Formacao Docente para o EM.
O Indicador de Adequacgdo da Formacao Docente sintetiza a relagéo entre a formacéao
inicial dos docentes de uma escola e as disciplinas que eles lecionam, considerando o
ordenamento legal vigente (BRASIL, 2017).

Das disciplinas de Sociologia declaradas nas turmas de ensino médio, apenas
25,8% sado ministradas por professores com a formagdo mais adequada.Os melhores
resultados do indicador de formacgédo sdo observados para as disciplinas Geografia,
Matematica, Educacao Fisica, Lingua Portuguesa e Biologia, com percentuais acima
de 70%; além disso, o percentual das disciplinas declaradas nas turmas de ensino
médio que sao ministradas por docentes sem curso superior é inferior a 10% em todas

as areas dessa etapa de ensino(BRASIL, 2017).
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Figura 8- Indicador de Adequacdo da Formacgdo Docentel4,15 do ensino médio por disciplina - Brasil
2016*

Na figura 9, que apresenta o percentual de disciplinas ministradas por

professores com formacdo superior de licenciatura (ou bacharelado com

4 Grupo 1 - Percentual de disciplinas que sao ministradas por professores com formag&o superior de
licenciatura (ou bacharelado com complementacdo pedagdgica) na mesma &rea da disciplina que leciona;
Grupo 2 - Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com formagéo superior de
bacharelado (sem complementacdo pedagégica) na mesma area da disciplina que leciona; Grupo 3 -
Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com formacao superior de licenciatura (ou
bacharelado com complementacéo pedagdgica) em area diferente daquela que leciona; Grupo 4 -
Percentual de disciplinas que séo ministradas por professores com formag&o superior ndo considerada
nas categorias; Grupo 5 - Percentual de disciplinas que séo ministradas por professores sem formagéo
superior.

36



complementacdo pedagdgica) na mesma area da disciplina que leciona no Ensino
Médio em cada municipio brasileiro pode —se observar que no Distrito Federal esse
percentual é superior a 75,1% sendo que a maior parte dos municipios se encontra
abaixo desse percentual (BRASIL, 2017).
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Figura 9- Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com formagéo adequada (grupo 1

do indicador) 3 no ensino médio por municipio - 2016

3.2 O Ensino Médio no IFB Campus Gama

O instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia — IFB foi
criado pela Lei n°® 11.892 em 29 de dezembro de 2008.Porém, antes de se tornar
instituto na regido administrativa de Planaltina o Governo Federal havia criado em
1962 a Escola Agrotécnica Federal de Brasilia.

No ano de 1978 essa escola passou a integrar a Rede de Ensino do Distrito
Federal. Em julho de 2000 o Colégio Agricola de Brasilia recebeu a missdo de
qualificar profissionalmente de forma inicial e continuada os trabalhadores em cursos
técnicos de nivel médio nas areas de agroindustria e agropecuaria. Posteriormente,
em 2007, o Colégio Agricola volta a fazer parte da Rede Federal de Ensino, ficando
conhecido como Escola Técnica de Brasilia.

Em 2008 a Rede Federal de Ensino Técnico e Tecnologico foi reestruturada e
as Escolas Técnicas e grande parte dos Centros Federais de Educacgéo Tecnologicas -

CEFETs- se transformaram em Institutos Federais, e assim surgiu o Instituto Federal
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de Brasilia, a partir da reestruturacado da Escola Técnica de Brasilia e a implantacdo
de outros quatrocampi a principio, entre esses, o campus Gama.

As atividades do campus Gama iniciaram-se em 2010 com a oferta de Curso
de Formacédo Inicial e Continuada (FIC) na area de Informética e mais tarde, no
mesmo ano a oferta dos Cursos Técnicos subsequente em Logistica, Agronegdcio e
Cooperativismo. Em 2012 comecaram a ofertar cursos Técnico Subsequente e
Licenciatura em Quimica.

Atualmente, os cursos ofertados pelo Campus Gama do Instituto Federal de
Brasilia sao distribuidos nas seguintes modalidades:

1. Graduagéao

a) Licenciatura em Quimica

b) Tecnologia em Alimentos

c) Tecnologia em Logistica

2. Proeja
a) Técnico em Administracdo
3. Pré Funcionarios-EAD

a) Secretariado Escolar

b) Alimentag&o Escolar

c) Infraestrutura Escolar

d) Multimeios Didaticos
4. Cursos Técnicos Integrados: destinados para estudantes que acabaram de
concluir 0 9.° ano do Ensino Fundamental e vao ingressar no Ensino Médio.

a) Técnico em Alimentos

b) Técnico em Quimica

5. Cursos Técnicos Subsequentes: destinados a estudantes que ja concluiram

o Ensino Médio (ou o antigo 2° grau).

a) Técnico em Agronegocio

b) Técnico em Logistica

c) Técnico em Quimica

O Curso Teécnico de Nivel Médio Integrado em Alimentos comegou a ser
ofertado no inicio de 2014 e justificou-se sua oferta neste campus pela realidade
socioecondmica do DF e entorno apresentar dinamismo econ6mico no setor de
alimentos e a Regido Administrativa do Gama apresentar forte tendéncia e
necessidades especificas na area de alimentos por ter varias empresas do ramo ao
redor.

Este curso visa formar profissionais que atuem técnica e criticamente junto ao

setor de empresas transformadoras de matéria-prima alimenticia, capazes de exercer
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atividades de planejamento, execucdo e conducdo de projetos na area de
processamento de alimentos de origem vegetal e animal. Para além das qualidades
técnicas, o curso tem como objetivo o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico.

O ingresso,a primeira série do Curso Técnico em Alimentos Integrado ao
Ensino Médio, se da por meio de processo seletivo estabelecido na Resolugéo n° 008-
2012/CS-IFB e se destina exclusivamente a estudantes com o Ensino Fundamental
Completo. Conforme a resolucdo o processo de selecdo desses discentes se da
através de sorteios publicos obrigatoriamente precedidos por palestras de
esclarecimento sobre o IFB, o curso, o Campus ofertante e sua area de atuagéo.

Além dos preceitos legais, para a elaboracdo do plano do Curso Técnico em
Alimentos Integrado ao Ensino Médio considerou-se as propostas de Ramos (2009) no
processo de integragdo nos cursos técnicos. Para esse autor, esse processo deve se
dar a partir de trés dimensdes complementares:

e Integragdo entre as dimensBes da formacdo humana (ciéncia, trabalho e
cultura);
e Integragdo como instrumento para o estabelecimento de relagbes entre as

formacgdes do ensino médio e a formacao técnica; e

e Integragdo das préaticas docentes no sentido da interdisciplinaridade e do
trabalho conjunto.

A organizagdo do curriculo do Curso Técnico em Alimentos Integrado ao
Ensino Médio foi pensada levando-se em consideracao que na formacao basica sédo
necessarios espacos continuos de formacao, onde devem ser estimuladas atividades
de acompanhamento do desenvolvimento do educando e atividades de recuperacéo
de conhecimentos no caso de dificuldades de aprendizagem.

No Plano de Curso a aprendizagem é considerada como um processo de
construcdo de conhecimento, em que, partindo-se dos conhecimentos prévios dos
alunos, os professores assumem um papel fundamental nesse processo, idealizando
estratégias de ensino de maneira que a partir da articulagdo entre o conhecimento do
senso comum e o conhecimento escolar, o aluno possa desenvolver suas percepgcoes
e convicgOes acerca dos processos sociais e de trabalho. Neste contexto a avaliagéo
da aprendizagem assume dimensdes mais amplas, ultrapassando a perspectiva da
mera aplicagdo de provas e testes para assumir uma pratica diagnostica
processual com énfase nos aspectos qualitativos.

A metodologia pensada para o Curso em seu plano considera as

caracteristicas particulares dos adolescentes, seus interesses, condi¢cbes de vida,
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além de observar os seus conhecimentos prévios, orientando-os na construcdo e
reconstrucdo dos conhecimentos escolares. Muitos alunos vivem as incertezas
proprias advindas de seu contexto histérico, bem como do atual contexto
socioecondmico, politico e cultural. Em raz@o disso, o curso adota procedimentos
didatico-pedagogicos que possam auxiliar os estudantes nas suas construgdes
intelectuais, procedimentais e atitudinais, tais como:

e Reconhecer a tendéncia ao erro e a iluséo;

e Entender a totalidade como uma sintese das multiplas relacdes que o homem
estabelece na sociedade;

e Reconhecer a existéncia de uma identidade comum do ser humano, sem
esquecer-se de considerar os diferentes ritmos de aprendizagens e a
subjetividade do aluno;

e Adotar a pesquisa como um principio educativo;

e Articular e integrar os conhecimentos das diferentes areas sem sobreposi¢éo
de saberes;

e Adotar atitude inter e transdisciplinar nas préaticas educativas;

e Contextualizar os conhecimentos sistematizados, valorizando as experiéncias
dos alunos, sem perder de vista a construcao e reconstru¢do do saber escolar;

e Organizar um ambiente educativo que articule multiplas atividades voltadas as
diversas dimensfes de formacgdo dos jovens e adultos, favorecendo a
transformacdo das informagcGes em conhecimentos diante das situacdes reais
de vida;

o Diagnosticar as necessidades de aprendizagem dos estudantes a partir do
levantamento dos seus conhecimentos prévios;

o Elaborar materiais impressos a serem trabalhados em aulas expositivas
dialogadas e atividades em grupo;

o Elaborar e executar o planejamento, registro e andlise das aulas realizadas; e

o Elaborar projetos com objetivo de articular e inter-relacionar os saberes, tendo

como principios a contextualizag&o, a trans e a interdisciplinaridade.

Os critérios de avaliagdo utilizados no plano de curso foram definidos no
Regulamento do Ensino Técnico — RET. As avaliagbes devem revestir as
caracteristicas do novo enfoque assumido por essa forma de ensino (técnico e médio)
se adaptando ao tripé Educacdo/Trabalho/Cidadania. Essa educagdo deve estar
comprometida com o aluno na posicdo de autor do conhecimento e a verificagdo da
aprendizagem estara voltada para a qualidade dos resultados.Os processos devem

privilegiar o desenvolvimento de atividades tipicas da area profissional, enfatizando os
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seguintes aspectos: compreensao, relacionamento, elaboracdo de conceitos,
expressao oral e escrita, convivéncia e motivagdo intrinseca e extrinseca.

Segundo o RET (IFB, 2013):

Art. 70 A avaliacdo do processo de aprendizagem serd processual,
sistematica, integral, diagnostica e formativa, envolvendo professores e alunos, bem
como as praticas globais do processo educativo.

Art. 71 A avaliacdo devera garantir conformidade entre os processos, as
técnicas, os instrumentos e os conteudos envolvidos.

§ 1° Primara pelos principios da avaliacéo integral do aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo
sobre os de eventuais provas finais (Art. 24, LDB 9394/96), considerando as seguintes
modalidades:

| — avaliacdo diagnostica — realizada no inicio do processo de ensino-
aprendizagem:

Il — avaliacdo formativa — de carater continuo e sistematico:

Il — avaliagdo somativa — possibilita avaliar os saberes adquiridos, fornece
resultados de aprendizagem, subsidia o planejamento do ensino para a
préxima etapa e informa o rendimento do aluno em termos parciais ou finais.
Art. 72 Nas avaliagdes podem-se usar como instrumentos o pré-teste ou teste

diagndstico, projetos, resolugdo de problemas, estudos de caso, painéis integrados,
fichas de observacéo, exercicios, questiondarios, pesquisa, dinamicas, testes, praticas
profissionais, relatérios e portfdlio, dentre outros.

Art. 73 Na avaliagdo dos alunos com Necessidades Educacionais Especificas,
o IFB oferecerda adaptacfes aos instrumentos avaliativos e 0s apoios necessarios,
previamente solicitados pelo aluno com Necessidades Educacionais Especificas,
inclusive tempo adicional para realizacdo de provas, conforme as caracteristicas da
deficiéncia ou outra necessidade especifica.

Ainda segundo o RET (IFB, 2013) aos alunos que néo atingirem 60% da
pontuacdo nas avaliacbes serdo garantidos estudos de recuperacao,
preferencialmente paralelos durante o periodo letivo. O curso Técnico em Alimentos
integrado ao Ensino Médio, estd estruturado em trés anos. Ao final do primeiro
semestre de cada ano sera avaliado o rendimento do aluno em cada Componente
Curricular (CC). Caso o aluno ndo tenha obtido o rendimento minimo exigido nas
avaliacbes das CC semestrais, ele podera, ao longo do segundo semestre, fazer a
dependéncia. Ao final do ano seréo reavaliadas as CC do primeiro semestre nas quais
o aluno tenha efetuado a dependéncia, juntamente com as CC do segundo semestre,

além das disciplinas anuais, que serdo finalizadas neste periodo. Caso o aluno nédo
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tenha obtido rendimento minimo em alguma das CC, ele poderd realizar a
Recuperacdo Final como forma de recuperacdo da pontuacdo ao longo do ano. As
normas e procedimentos a serem seguidos para a dependéncia, recuperacao paralela
e para a recuperacdo final estdo definidos pela Coordenacdo do Curso, pela
Coordenacéo Pedagogica e pela Coordenacgéo de Ensino do IFB Campus Gama.

O regime de dependéncia vigora para todos os alunos que obtiverem promogao
parcial em cursos que nao tiverem modulos independentes.Se o aluno for retido por
nao ter alcangcado 60% da pontuacao das avaliagbes poderd, a critério do Conselho de
Classe, realizar apenas as avaliagbes no ano/semestre seguinte, sem obrigatoriedade
de comparecimento as aulas. O regime de dependéncia podera ser acelerado, nao
sendo obrigatério o cumprimento de uma quantidade minima de dias letivos e carga
horaria, desde que seja cumprido todo o contelido programatico necessério, de acordo
com o Plano de Ensino, supervisionado pela Coordenacdo de Curso e pela
Coordenacéo Pedagogica responsavel, salvo se o aluno for reprovado por falta.

O regime de dependéncia em componentes curriculares que contenham
praticas de laboratdrio deve ser, obrigatoriamente, realizado em turmas regulares, sem
aceleracdo e com comparecimento as aulas. O aluno que progredir para o0 periodo
subsequente, cursando componente(s) curricular(es) em regime de dependéncia e ndo
for aprovado neste(s) néo tera direito a certificacdo intermediaria. Obedecendo aos
limites e critérios de dependéncia estabelecidos pelo RET (IFB, 2013), ao final de cada
ano, apos a realizacdo das Recuperacbes Paralelas e da Recuperacdo Final, o
rendimento do aluno serd avaliado, caso o0 aluno ndo tenha obtido o rendimento
minimo exigido nas avaliacdes e recuperacbes em alguma CC do curso, ele podera
efetuar a dependéncia desta CC no ano subsequente. As normas e procedimentos a
serem seguidos para a Dependéncia serdo definidos pela Coordenacéo do Curso, pela
Coordenacao Pedagogica e pela Coordenacédo de Ensino do IFB Campus Gama. No
curso Técnico Integrado em Alimentos, o estudante podera cursar até duas disciplinas
em dependéncia por semestre.

A primeira turma do Curso Técnico de Nivel Médio Integrado em Alimentos
teve inicio no ano de 2014, tendo seus primeiros alunos formados no ano de 2016. Em
seu primeiro ano foram matriculados 45 estudantes. Em 2015 foram um total de 68
matriculas, sendo 42 no 1° ano e 26 no 2° do EM. Se todos os alunos tivessem sido
aprovados era para um total de 90 matriculas. J& em 2016 foram matriculados 90
estudantes no total enquanto esse nimero deveria ser de 135 se houvesse 100% de
aprovacgao e a abertura de 45 novas vagas por ano. Dessas 90 matriculas, 42 foram

no 1° ano, 23 para o0 2° ano e 25 matriculas no 3° ano do EM.
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Em relacdo aos docentes, o curso atualmente possui 16 professores na area
propedéutica e 6 na area técnica. Apenas os professores da &rea técnica e um da area
propedéutica que ndo possuem licenciatura. Dos docentes, 13 sdo mestres e 6 sédo

doutores ou estdo terminando o doutorado.
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Capitulo 4 — Metodologia

Este capitulo discorre sobre a metodologia utilizada nesta dissertagdo. A
metodologia utilizada foi de caréater qualitativo sendo escolhido o estudo de caso como
estratégia investigativa pelo objetivo dessa pesquisa ser a compreensado de complexas
inter-relacdes que acontecem no meio educacional, mas circunscrita a observacéao de
um curso concreto — O curso de Ensino Médio integrado em Alimentos do Instituto
Federal de Brasilia campus Gama.

4.1 Sobre o Estudo de caso

Como método de pesquisa, 0 estudo de caso é usado em muitas situacdes
contribuindo para o conhecimento de fenébmenos individuais, grupais, organizacionais,
sociais, politicos e relacionados. O estudo de caso € um método de pesquisa comum
na psicologia, sociologia, antropologia, assisténcia social, administracdo, educacao,
enfermagem e planejamento comunitario. Como estratégia de pesquisa o estudo de
caso se diferencia do estudo de caso como método de ensino por este ndo necessitar
de uma interpretacdo completa ou exata dos eventos atuais. Ao contrério, a finalidade
do “caso de ensino” é estabelecer uma estrutura para discusséo e debate entre os
estudantes ndo precisando se preocupar com uma apresentacao rigorosa dos dados
empiricos como os estudos de caso de pesquisa precisam fazer (Yin, 2015).

Segundo Yin (2015), os métodos de pesquisa podem ser usados para trés
propdsitos — estudos exploratério, descritivo e explicativo e os estudos de caso nao
fogem a isso podendo entdo ser estudos de caso exploratérios, estudos de caso
descritivos e estudos de caso explicativos. O que distingue os diferentes métodos sao
trés importantes condicdes: o tipo de questdo de pesquisa proposto; a extensao do
controle que um pesquisador tem sobre 0s eventos comportamentais reais e o grau de
enfoque sobre eventos contempordneos em oposicdo aos eventos totalmente
historicos.

Os estudos de caso exploratorios tém como finalidade definir questdes ou
hipbteses para uma investigacdo posterior, 0os explicativos, por sua vez buscam
informacdes que possibilitem o estabelecimento de relagbes de causa e efeito e os
descritivos representam uma descricdo completa de um fenébmeno inserido no seu
contexto (Meirinhos & Osorio, 2010).

O estudo de caso € comumente usado durante o exame dos eventos

contemporaneos, mas quando 0s comportamentos relevantes ndo podem ser
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manipulados. Esse método conta com muitas das mesmas técnicas que a pesquisa
historica, porém com duas fontes de evidéncia a mais que geralmente ndo estdo
disponiveis como parte do repertorio do historiador: observacédo direta dos eventos
estudados e entrevistas das pessoas envolvidas nos eventos. Embora os estudos de
caso e as pesquisas histéricas possam se sobrepor, a for¢a exclusiva do estudo de
caso € sua capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias —
documentos, artefatos, entrevistas e observac¢des — além do que pode estar disponivel
em um estudo histérico convencional (Yin, 2015).

Dessa maneira, o estudo de caso € uma investigacdo empirica que estuda um
fendbmeno contemporaneo em profundidade em seu préprio contexto ndo sendo muito
evidentes os limites entre o fendmeno e contexto. Para essa dissertacdo a estratégia
utilizada foi a estudo de caso Unicoholistico.Essa escolha foi devido ao objetivo da
pesquisa ter a intencdo de captar circunstancias e condigbes de uma situacédo
cotidiana apenas em sua natureza global, ou seja com apenas uma unidade de analise

(os fatores psicossociais) (Yin, 2015).

4.2 O problema de pesquisa

O fenbmeno da retengéo escolar € complexo e se estende ao longo da historia
educacional brasileira.Buscando sair de uma perspectiva reducionista dos fatores que
influenciam a ocorréncia desse fendbmeno, essa pesquisa busca compreenderquais as
causas atribuidas pelos diferentes atores da escola para o alto indice de reten¢édo no
EM.

4.3 Delineamento do estudo

A teoria Histdrico-Cultural tem a concepcdo do ser humano como sendo fruto
das condicdes materiais de existéncia, dentro do materialismo histérico e dialético. Ela
parte do principio que se deve estudar o homem social e ndo o individuo isolado, pois
este se constitui como ser humano somente no contato com outros seres humanos, ou
seja, deve-se levar em consideracdo o contexto histérico e cultural do sujeito (JAcome,
2006).

Partindo desse pressuposto de homem social e buscando compreender o
fenbmeno da reprovacdo a partir dos diversos olhares essa dissertacdo usou da
andlise documental, entrevistas semidiretivas e analise de contetdo para investigar os

significadose causas atribuidas para o fendbmeno da retencao.
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Escolheram-se entrevistas semidiretivas pelo fato desse tipo de entrevista
possibilitar uma flexibilizacdo o que gerou uma melhor adequacédo as experiéncias e
reflexdes individuais de cada entrevistado/a. Por sua vez, esta adequacdoas
experiéncias e reflexdes individuais é relevante na obtencdo dos dados pela
possibilidade de se obter uma gama de informacdes acerca dos fendmenos
vivenciados pelo grupo, seja de maneira particular, seja global.

4.4 escolha dos participantes

Os participantes da pesquisa foram escolhidos por ocuparem cargos de gestéo
na area de ensino da instituicdo, por serem servidores da CDAE, por serem 0s
docentes com os maiores indices de reprovacao e/ou aprovagdo em suas disciplinas e

0s estudantes que reprovaram em algum momento do curso, uma ou mais vezes.

4.5 Coleta de informacgdes

Foram realizadas 17 entrevistas entre individuos da gestdo, docentes,
discentes e técnicos educacionais. Da gestéo, respondeu a entrevista, o Diretor Geral
do Campus Gama, a Diretora de Ensino do mesmo campus eo Coordenador Geral de
Ensino. Da Coordenacdo de Assisténcia Estudantil, responderam as Assistentes
Sociais, a Pedagoga, a Técnica de Assuntos Educacionais e a Assistente de Aluno.
Trés docentes e seis discentes também participaram da pesquisa.

Para a contextualizagdo do estudo de caso, utilizou-se os dados
disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira em seu site e as publicacdes do indice de Desenvolvimento da Educac&o
Bésica que retratam e descrevem a realidade do Ensino Médio no Brasil, os dados do
Registro Académico do IFB campus Gama e o Regulamento do Ensino Médio
Integrado, o Regulamento do Ensino Técnico bem como o Plano de Curso para a
compreensdo da realidade do Ensino Médio nesta instituicAo e a justificativa da
pesquisa.

Ao todo foram convidados onze docentes para participar da pesquisa, porém
apenas trés responderam a entrevista; outros trés responderam positivamente ao
convite, porém no dia marcado para a entrevista ndo compareceram e 0S O0utros
sequer responderam ao convite. Dois desses docentes ocupam cargos de
coordenagdo e ndo participaram da pesquisa. Trés gestores participaram de cinco
convites enviados; da equipe multiprofissional foram cinco respondentes e seis

discentes de sete convidados.
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Utilizando o método de analise de conteddo (Bardin, 1977) as Entrevistas
foram gravadas, o seu conteudo transcrito e posteriormente tratado, mediante anélise
categorial simples (como veremos com maior detalhe seguidamente). Assim, tendo por
base os objetivos do estudo e a natureza das respostas obtidas, foram constituidas
oitocategorias de analise. Para a identificacdo dos participantes foram utilizadas a
seguintes nomenclaturas:

e Para os sujeitos da area da Gestao

o Gest. 1
o Gest. 2
o Gest. 3

e Para os Docentes

o Prof.1
o Prof.2
o Prof3

e Para os integrantes da Equipe Multiprofissional

o Multi.1
o Multi.2
o Multi.3
o Multi.4
o Multis

e Para os Discentes

o Est1l
o Est.2
o Est.3
o Est. 4
o Est.5
o Est.6

4.6 Método de andlise de dados

Para a analise das entrevistas referidas no ponto anterior utilizou-se a Analise
de Contelido, cujo método consiste em um conjunto de técnicas de analise das
informacdes, enfatizando uma cadéncia de sentidos, da descricdo a interpretacdo. O
método fundamenta-se na obra de Laurence Bardin (1977), que o denomina analise
de conteudo e categorizacdo.O método pode ser descrito como um desmembramento
do texto em unidades, com o objetivo de descobrir os diferentes nucleos de sentido

que fazem parte da comunicacdo e assim reagrupar em classes ou categorias.Tal
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como referimos atras, as categorias por nds desenvolvidas e através das quais
precedemos a interpretacdo e classificacdo das respostas dos nossos respondentes
decorreram dos nossos objetivos de pesquisa em conjugacdo com as respostas
conseguidas tendencialmente decorrentes deles.

4.7 Aspectos éticos

E importante destacar que este trabalho esta de acordo com a Resolucdo n°
466 do Conselho Nacional de Saude de 12 de dezembro de 2012, que dispde sobre 0s
preceitos éticos e cientificos na realizacdo de pesquisas envolvendo seres humanos.
Neste sentido, a eticidade da pesquisa implica em alguns fatores como: respeito ao
participante da pesquisa em sua dignidade e autonomia, assegurando por
manifestacdo expressa, livre e esclarecida sua vontade de contribuir, permanecer ou
ndo na pesquisa; ponderacdo entre riscos e beneficios, tanto atuais como potenciais,
individuais ou coletivos; garantia de que danos previsiveis serdo evitados; relevancia
social da pesquisa com vantagens significativas para os sujeitos da pesquisa e
minimizag¢@o do 6nus para os sujeitos vulneraveis, o que garante a igual consideragéo
dos interesses envolvidos, ndo perdendo o sentido de sua destinacdo socio-
humanitaria.

Todos o0s participantes assinaram um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido(TCLE, vide Apéndice I). As acdes adotadas ndo ofereceram nenhum tipo
de risco nem acarretaram complicacbes legais para 0s participantes que sdo
identificadas por nomes ficticios, a fim de terem sua integridade preservada.

O projeto de pesquisa foi avaliado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Centro
Universitario de Brasilia - UniCEUB -, DF, recebendo o parecer de aprovacao n.
2.051.355/17.
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Capitulo 5 — Analise e Discussao

Uma das definicdes de retencdo no dicionario é: permanéncia; estado ou
condi¢do do que se mantém, do que permanece. O préprio conceito nos mostra como
algo estatico, algo que nao saiu do lugar. E quando pensamos em retencdo em um
contexto de educacéo, precisamos buscar o porqué dessa condicdo ter permanecido,
0 que aconteceu que fez com que a aprendizagem nao evoluisse.

E possivel analisar a questdo da retencdo escolar, nas suas causas
psicossociais e pedagogicas, a partir de duas perspectivas: a primeira a percebe como
uma questao em si, ou seja, s6 analisa o rendimento retirando-o do seu contexto e o
estudando separadamente; a segunda procura entender a questdo no seu contexto
sécio histérico a partir dos multiplos determinantes, suas causas mais profundas e nas
relagdes que se estabelece com a sociedade. Para essa pesquisa, buscou-se analisar
a questdo da retencdo a partir da segunda perspectiva, ou seja, levando-se em
consideracdo o contexto Sécio Historico.

Pode-se perceber pela figura 10 que a média de reprovagéo no 1° ano do EM
integrado em Alimentos do Campus Gama € de quase 40%, isso que nao se esti
contando com os alunos que foram para 0 ano seguinte, porém devendo matérias do
ano anterior, a chamada dependéncia.Cada aluno tem direito de transitar para o ano
seguinte se reprovou em ndo mais de duas disciplinas, caso em que as fara
novamente junto ao ano consecutivo. Dos 42 alunos que cursavam o 1° ano em 2016,
17 deles foram para o0 2° ano nessa condi¢do, ou seja, apenas 5 alunos passaram em

todas as disciplinas, ja que 0s outros reprovaram o ano.
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12 ano do Ensino Médio Integrado em
Alimentos campus Gama

MATRICULADOS REPROVADOS EVADIDOS

w2014 w2015 = 2016

Figura 10- Quantitativo de alunos matriculados, reprovados e evadidos no 1° ano do Ensino Médio nos

anos de 2014, 2015 e 2016.

Em relagcdo aos alunos do 2° e do 3° anos (figuras 11 e 12) observa-se que 0

guantitativo de reprovacdes é substancialmente menor do que no primeiro ano. Esses

dados corroboram os dados nacionais (Brasil,2016) descritos no capitulo 3, onde o

primeiro ano tem um ndmero bem maior de retencdo que os anos subsequentes (vide

figuras 6 e 7).

22 ano do Ensino Médio Integrado em
Alimentos campus Gama

MATRICULADOS REPROVADOS EVADIDOS

m22ano 2015 m22ano 2016

Figura 11- Quantitativo de alunos matriculados, reprovados e evadidos no 2° ano do Ensino Médio nos
anos de 2015 e 2016.
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32 ano do Ensino Médio Integrado em
Alimentos campus Gama

matriculados reprovados evadidos

Figura 12- Quantitativo de alunos matriculados, reprovados e evadidos no 3° ano do Ensino Médio no ano
de 2016.

Ha varios fatores que podem explicar esse fendbmeno. A mudanga drasticado
Ensino Fundamental para o Ensino Médio, que exige uma adaptagdo e dedicagéo
diferenciados que é mais acentuado no 1° ano, ou seja, quando chegam ao 2° e 3°
ano esses estudantes jA estdo mais acostumados e adaptados a escola, aos
professores, aos colegas, ao ritmo e ao nivel de cobranca.Assim, € como se 0 primeiro
ano funcionasse como um filtro, onde passam aqueles que estdo mais bem
preparados, ou que se adaptam mais rapidamente tal como foi referido por alguns dos
entrevistados (como veremos melhor adiante).

Outro fator que pode influenciar a diferenca de retencdo entre 0s anos € o
facto do segundo e o terceiro ano terem menos estudantes em sala, que facilita ao
professor dar uma atengdo diferenciada aos estudantes e ter um maior controle da
sala, 0 que possibilita uma comunicacdo com menos ruidos e um desgaste menor do
professor durante a aula. Apesar de inumeros fatores interferirem,a turma reduzida
tambémpode permitir uma maior interagcdo e sociabilidade entre os pares, fator este
que pode ser muito benéfico para a aprendizagem dos estudantes, por usarem uma
linguagem diferenciada entre eles e assim se ajudarem em suas dificuldades de forma
menos complexa que o professor.

As tabelas 3 e 4 mostram o quantitativo de alunos n&o aprovados por
disciplina, tanto na &rea técnica quanto nas disciplinas propedéuticas. Pelos quadros
fica facil observar que as disciplinas com os maiores indices de reprovacdo séo as da
educacao béasica. Geralmente, os alunos que reprovaram em alguma disciplina técnica

reprovaram em mais de duas disciplinas, ou seja, ndo ha muita dependéncia nas

51



disciplinas da é&rea técnica. J4 nas disciplinas do ensino basico o numero de

dependéncias é significativamente maior.

Tabela 3 - Quantitativo de estudantes reprovados por disciplina das areas propedéuticas

10 10 10 20 20 30
ano ano ano ano ano ano
2014 2015 2016 2015 2016 2016

Total de
estudantes

Artes 4 3 3 0 0 0 10
Biologia 11 12 7 1 0 2 33
Feucagdo 4 1 0 0 0 0 4
Espanhol 1 1
Filosofia 8 5 5 0 0 2 20
Fisica 21 14 30 3 8 5 81
Geografia 4 7 3 0 0 0 14
Histéria 25 17 20 0 3 69
Informética 5 8 3 16
Inglés 5 6 2 1 0 14
Portugués 16 15 6 0 4 4 45
Matematica 19 13 15 5 0 4 56
Quimica 19 11 9 0 1 5 45
Sociologia 14 9 7 0 1 2 33

Mesmo ndo tendo numeros similares de turmas de cada etapa do EM, é
possivel fazer algumas inferéncias e observar um padréo que vem se reproduzido e
gue ndo difere do padréo nacional como visto no capitulo 3. As disciplinas nas quais
mais se reprova sdo Fisica, Historia e Matematica. Somados os ndmeros de alunos
retidos nessas disciplinas em todos 0s anos, ou seja, 0s trés primeiros anos mais 0s
dois segundos anos mais 0 terceiro ano, o numero total de retencbes nessas
disciplinas é de 81, 69 e 56 estudantes respectivamente para um total de 203
matriculados, ou seja, 39,90% dos alunos reprovaram em fisica, 33,99% em histoéria e
27,58% em matematica.

Pensando no total de reprovacdes é de se esperar que nas disciplinas
propedéuticas esse numero seja mais alto, ja que séo disciplinas que duram os trés

anos do curso, enquanto as técnicas, so sdo apresentadas uma vez cada ao longo do

52



curso, porém mesmo se considerarmos apenas um ano de cada disciplina, as
disciplinas propedéuticas ainda tem um numero substancialmente maior de retencdes,
ja que a disciplina com maior reprovagéo na area técnica foi Introducdo a Tecnologia
de Alimentos com 12 estudantes reprovados em 2014.

Mesmo nas disciplinas que mais reprovam, o maior nimero de retengfes esta
concentrado nos estudantes do 1° do EM. Por exemplo, na disciplina de histéria, 25
estudantes reprovaram nessa matéria no 1° ano em 2014. No ano seguinte, nenhum
dos alunos que estavam no 2° ano foi reprovado. E em 2016, quando ja estavam no 3°
ano do EM apenas 3 ficaram retidos. Em todas as disciplinas o numero de
reprovacdes nos 2° e 3° anos diminuem consideravelmente.

Quimica, Portugués e Biologia ficam um pouco atras nos indices com 45, 45 e
33 reprovados respectivamente, porém seguem o mesmo padrdo de nos 2° e 3° anos:
ndo tiveram mais que cinco estudantes que ndo avancaram, ou foram com pendéncia,
para 0 ano seguinte. Como é o caso da biologia em que houve 11 reprovados em
2014 no 1° ano, dos estudantes que foram para 0 2° ano em 2015 nenhum ficou retido

e em 2016 quando alcancaram o 3° ano somente dois ndo tiveram éxito na disciplina.

Tabela 4- Quantitativo de estudantes reprovados por disciplina da area técnica

10 10 10 20 20 30

Total de
ano ano ano ano ano ano estudantes
2014 2015 2016 2015 2016 2016

DNESTUGERESMaticuladosiy 45 42 42 26 23 25 203

Embalagens alimentares 5 9 8 22
Empreendedorismo 9 4 6 19
Introdugao_a Tecnologia 12 7 6 o5
de Alimentos
Bioguimica de Alimentos  --- 5 0 5
Gestdo Ambiental 1 0 1
Higiene e Seguranca 0 0 0
Alimentar
Microbiologia de
Alimentos ¢ 1 !
Métodos de conservacédo
. SUER (R I 1 2
de Alimentos
Tecnologia de produtos de 0 0 0
Carnes e derivados
Tecnologia de produtos de
; : 3 2 5
Leite e derivados
Andlise Fisico-quimica
dos alimentos
Andlise sensorial 2 2
Gestao de Qualidade 0 0
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Nocao de operacoes 0

> — - — — - 0
unitarias
Projeto integrador 2 P
Tecnologia De Cereais, 0
. . 0
amidos e derivados
Tecnologia de produtos de 5 2

frutas e hortalicas

Para a pesquisa, além dos dados do RA que nos mostrou um panorama de
retencdes por ano e por disciplina, foram realizadas entrevistas com sujeitos de
diferentes setores da comunidade escolar. Ao todo foram dezessete entrevistas todas
individuais, gravadas, transcritas e realizadas no préprio campus. As mesmas
perguntas ou perguntas similares foram feitas a todos os dezessete entrevistados para
saber os diferentes pontos de vista dos diversos atores da comunidade escolar sobre

0 mesmo assunto. As categorias sdo apresentadas a seguir:

5.1 Conhecimento sobre os indices de retencdo do EM integrado em alimentos

do Campus Gama

Dos 17 entrevistados, apenas um informou saber muito pouco sobre o
guantitativo de reprovagbes no Curso Técnico Integrado em Alimentos do Campus

Gama por nao estar diretamente ligado a area de processo pedagdgico:

"Olha, 0 que eu sei € muito pouco, porque a principio a
gente tem até hoje um programa que nos mostram uma
estatistica sobre o avanco ou nao do estudante nas
disciplinas, né? Nos bimestres. Entdo, hoje eu tenho um
pouco, um conhecimento maior, mas assim, eu sei muito
pouco, muito pouco mesmo. Assim, como a gente nao fica
muito a frente desse processo pedagoégico, né? As
assistentes sociais. Entdo, ndo tem um estudo mais

aprofundado." (Muilti.5)

Todos os outros entrevistados, mesmo 0 que assumissem que ndo possuiam
dados oficiais do Registro Académico percebem - por suas atividades cotidianas, seja
por estarem dentro de sala de aula, como docentes e discentes, seja por estarem
presentes nos conselhos de classe ou por trabalharem diretamente com atendimento

ao estudante - uma quantidade expressiva de retengdes no curso. A estudante 2 sobre

54



0 assunto responde: “Que é muita, né? Ah, sei la... acho que tipo assim, é muita e é
bem assustadora, né? Pra quem é novato, pra quem ta entrando agora.”,e a Multi. 1
diz"'Eu sei que o quantitativo de alunos reprovados é um quantitativo alto, apesar de
ser um curso novo no campus ele ja surge com uma caracteristica de alto indice de
reprovacao."

Em seus discursos, sete dos entrevistados diferenciaram o que sabiam sobre o
assunto por ano do EM e todos percebem como a retengdo no 1° ano € bem mais
acentuada que nos anos seguintes como fica ilustrado na passagem “Ah, eu sei que
essa reprovagdo é sempre mais significativa no 1°ano que ai gira em torno de 40%,
um pouco mais de 1/3 da turma, né? Em torno de 1/3, um pouco mais que isso. E no

2° e no 3° ano é minima essa reprovagao, né?" (Prof. 1):

"Historicamente desde a primeira turma do integrado em
alimentos, a gente tem ai uma reprovagdo, uma retencéo
proxima a 50% no 1° ano, ja no 2° ano uma retengdo menor
do que isso, em torno de 20 a 30%, e no 3° ano o
rendimento mais proximo de 80 a 90%, entdo uns 10 a 20%
de reprovacédo. Entdo, essa foi a evolucdo desde o 1° ano.
Pensando que a gente s6 tem uma turma que chegou até o
3° ano até hoje, é? Entdo, é um curto espaco de tempo, mas

essa é a realidade que nés temos hoje." (Gest. 1)

E um curso que apesar de recente j& comega com um estigma de uma alta
reprovacao, de ser muito dificil e para poucos. Como um dos estudantes ressaltou é
assustador para quem entra e se depara com essa realidade, que apesar de 0s
indices de reprovacdo ndo se distinguirem muito da realidade nacional, é muito
diferente das escolas da rede Estadual da qual a maioria dos estudantes estava

acostumado com uma cultura de que n&o precisam se esforcar muito que passam.

5.2 O significado dos indices de reprovacéao

De uma maneira geral, ao serem questionados sobre qual o significado desses
indices de reprovacdo para eles, as expressdes que mais se repetiram foram que algo
esta errado e algo precisa mudar. O estudante 5 comenta que para ele significa que
“alguma parte da etapa do ensino que ndo ta funcionando tdo bem quanto poderia

estar funcionando. Eu ndo sei se € por parte dos estudantes ou se é por parte da
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escola, mas parece ter algo que podia ta melhor.” O professor 1 diz que “Significa que,

na verdade, tem vérias de possibilidades de explicacao desse indice, né? Uma que diz

respeito ao aluno e a sua familia fora da instituicdo e outro que diz respeito ao

professor em si e as estratégias da instituicdo pra lidar com isso.” O professor 2

seguindo a mesma linha responde que:

“Bom, significa que tem algo a ser mudado, mas pode ser
algo mudado que parte tanto da pessoa que lida, o
profissional que esse profissional, tanto € um técnico,
servidor docente, um servidor, qualquer que seja o servidor,
gestor aqui do IFB tem que mudar o foco do trabalho sobre

esse aluno."

A Multi. 1, mesmo néo estando dentro de sala de aula, ressalta que:

“Eu acho que esses indices, eles mostram que a instituicdo
tem que visualizar uma nova forma de trabalho, né? Porque
se o indice ele é alto, ndo tem como vocé colocar somente
uma parcela de responsabilizagdo sobre o estudante. Ha
uma parcela de responsabilizacdo institucional, entdo assim,
serd& que a didatica ta conseguindo alcancar esses
estudantes, ja que eles vém de um sistema de ensino que é
diferente? O nosso tem a ser muito mais rigoroso? Sera que
também o que ta sendo passado atende essas expectativa
dos estudantes e é realmente necessario para que eles

possam dar segmento pros outros anos que virdo?”

Pelas passagens observa-se o0 quanto é percebido pelos diferentes atores que

nao s6 algo tem que mudar como também quanto sdo multiplos os fatores que devem

ser mudados. O Gestor 1 ainda identificou outros problemas que o alto indice de

retencao traz:

"Olha, um indice de reprovacdo do 1° ano préoximo a 50%,
ele é assustador, né? Nao falando apenas de gestdo, é uma
dificuldade de gestdo? E uma dificuldade, porque os indices

de retencdo impactam, inclusive, no orcamento do campus.
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Entdo, se a gente tem um curso programado pra durar 3
anos e eu tenho alunos que estéo ficando 4 anos, 5 anos na
instituicdo, como € o caso, que a gente teve aluno que ja
reprovou 2 vezes, 3 vezes. ISso gera um custo maior pra
instituicho e eventualmente gera uma receita menor

também, né?!" (Gest. 1)

Infere-se pelas passagens que, ao falarem do significado dos indices de
reprovacdo no campus o0s entrevistados percebem como algo que vai além de
processos exclusivos dos discentes ou dos docentes, porém ainda relacionam como
algo apenas interno a instituicdo, ndo veem uma relagdo com a sociedade como
colocado no 2° capitulo e elucidado por autores comoBourdieu&Passeron (1982),
Paulo Freire (1979, 1981, 1996, 2002), Facci; Tessaro; Leal; Silva & Roma (2007) e
Arroyo (1992, 2000). Todos esses autores colocam que educagdo e sociedade
caminham juntas e que os problemas de uma séao refletidas na outra, e que para
falarmos do fracasso escolar precisamos necessariamente falar das desigualdades

sociais e politicas nos processos de escolarizagao.

5.3 O que influencia para que esses indices ocorram

Todos os entrevistados percebem que ha mais de um fator que influencia para
a existéncia e persisténcia dos altos indices de retencdo. Docentes e Gestores
focaram mais em aspectos relacionados ao estudante e aos professores, como a falta
de motivacdo e interesse dos discentes, falta de preparo dos docentes de lidar com
esse publico, falta de base dos anos anteriores nos alunos, falta de disciplina dos
estudantes e dificuldades de adaptacdo, pois acreditam que, além da mudancga do
ensino fundamental para o ensino médio, a exigéncia e o facto de ter o curso técnico

paralelamente também influenciam na ocorréncia dos indices;

“Porque do ensino fundamental pro médio, vocé ja tem uma
mudanca drastica pelo numero de disciplinas que o aluno
tem e ai, eu acho, que se sobrepbe a isso, no caso no
instituto, o facto de ser um curso técnico, um curso técnico
gue entdo tem mais disciplinas e que faz uma exigéncia de

aprendizado diferente também pra esse aluno, né?” (Prof. 1)
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Desse segmento de entrevistados o Gestor 1 foi o que respondeu de forma

mais abrangente:

“Quando eu vejo uma reprovagdo dessa eu ndo penso que
a responsabilidade € s6 do aluno ou é s6 do professor, né?
Vocé tem uma responsabilizacdo solidaria de toda a
instituicdo. Eu acho que uma falha nesse sentido néo € uma
falha pontual, é uma falha da instituicdo como todo. Entéo, é
algo que tem sim que estar nos olhos de todos nés. Eu
acredito que toda gestao, todos os servidores tem que estar
envolvidos pra gente conseguir melhorar esse indice de

aproveitamento que nés temos no integrado.” (Gest.1)

Ele continua sua explicacao:

"Um 1° ponto que a gente percebe no Instituto e é algo
muito falado pelos docentes e é uma dificuldade que a gente
enxerga por parte dos alunos, ele esta na chamada ‘a base’
desse aluno, o que que ele traz da instituicdo de ensino que
ele estudou anteriormente. Entdo o aluno chega no 1° ano
do ensino médio, aqui € um curso integrado. Entdo, ele
automaticamente ja sente o impacto ao sair do fundamental,
séries finais, para o ensino médio, isso pensando no ensino
médio regular. Vocé muda a rotina, vocé muda o nivel dos
professores e tudo mais. E quando eles saem do ensino
fundamental da educacgéo bésica, do ensino publico e caem
aqui com a gente no IFB, que eles passam a ter um grupo
de professores com niveis altissimos de producéo cientifica,
niveis altissimos de capacitagéo e esses professores trazem
uma cobranca, que eu acredito que os alunos ainda n&o
estdo habituados com ela, eles trazem para esses
estudantes um nivel de exceléncia que para eles no primeiro
momento, existe um gap, existe um espaco entre o que eles
aprenderam no fundamental e o que é exigido de base pra
eles aprenderem com a gente no ensino médio, né?"
(Gest.1)
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No geral, os fatores relatados pelos entrevistados sdo relacionados a
dificuldades discentes e quando retratam aspectos ambientais estes sao considerados
de maneira a-histérica, ndo levando em consideracado as relacdes de producdo e
guestdes de poder e ideologia (Patto, 1999), como se percebe no relato acima, onde o
gestor comenta de como os estudantes chegam sem “base” e como eles nao
conseguem acompanhar a exigéncia dos professores que tem altos niveis de
producao cientifica, o entrevistado ndo correlaciona os fatores histéricos, politicos e
sociais no gap entre a “falta de base” e o alto nivel de producao cientifica.

Entre a equipe multiprofissional e os discentes, além das respostas
expressadas pelos Gestores e Discentes, eles acrescentaram aspectos familiares,
emocionais e relacionais entre os pares e questdes sobre as avaliagdes. Os discentes
nao acreditam que as matérias da area técnica sejam disciplinas com alto grau de
dificuldade, mas que por aumentar a quantidade de matérias exige mais

responsabilidade e adaptacéo:

“Eu acho que a quantidade de matérias também, mas nao
no sentido da dificuldade, no sentido da pressdo sobre os
alunos mesmo... ai isso acaba trazendo mais ansiedade e
acaba a pessoa nao conseguindo ndo fazer nada mesmo,
porque ta pensando no que tem que fazer e isso € uma
coisa que eu vejo que atrapalha bastante varias pessoas.”
(Est. 5)

"Acho também por conta da dificuldade, da adaptacao das
pessoas. A matéria técnica ndo implica muito, mas aumenta
a carga horaria, entdo eu acho que por conta desse
aumento a pessoa fica... 0 desgaste € maior, entdo também
vai implicar no rendimento do aluno. Acho que s6 isso que

da pra pontuar com o maior indice de reprovacado." (Est. 3)

Esses acréscimos de fatores influentes exaltados especificamente por essa
parcela de atores podem ser explicados por parte dos discentes serem 0s que vivem
essas realidades e pela equipe multiprofissional ser o setor responsavel que esta
diretamente ligado aos estudantes e serem, entdo, 0s que recebem e atuam nessas

demandas:
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“Existem outras pessoas também que tém problema familiar
gue muita gente tem aqui na escola, problema na familia,
problema pra entender o que os professores falam. Muita
gente tem esse problema é...deficit de atencdo que fala,
muita gente tem isso. Eu nunca vi tanta gente com esse
problema, sério. E também tem os problemas que as
pessoas trazem de fora da escola pra dentro. Problema com
0s amigos, problema com namorado, os problemas pessoais
gue interferem muito, muito. Aqui nessa escola interfere
muito.” (Est. 2)

Somente um entrevistado e da equipe multiprofissional considerou que a

avaliacdo pode ser um fator de influéncia nos indices de retengéo:

"Vamos tentar de identificar esses fatores, né? Eu acho que
tem um processo de aprendizagem que possa ter sido
deficitario, somado a um projeto de ensino nosso que seja,
talvez, muito complexo de assimilacdo; eu acho que tem
guestbes que sao de... pessoais, dos estudantes, que vém
tanto no deficit de ensino, com questdes sécio familiares e
guestbes emocionais que afetam o rendimento do
estudante... Eu acho que o processo avaliativo também tem
um impacto muito grande, como € que se constroi hoje,
como é que o corpo docente constréi esse processo de
avaliacao? Se é um processo de avaliagdo que oportuniza
uma recuperacao ao longo do semestre ou nao.

. as relagdes interpessoais dentro de sala de aula com
certeza também influenciam, se vocé pensar que se vocé
tem um espaco dentro de sala que é um espaco conflituoso
entre os proprios estudantes ou na relagdo estudante e

docente, vai ter um impacto nesse rendimento.” (Multi.1)

Na passagem acima ao se questionar sobre como ¢ feita a avaliagcdo, qual é o
ponto de partida dos docentes ao elaborarem uma avaliagdo e quais 0s critérios
usados nela e o que ela de fato oportuniza no processo de aprendizagem a
entrevistada deixa claro que ha mais critérios subjetivos em uma avaliagdo do que a

simples cobranga de um conteddo determinado, assim como colocam Bourdieu e
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Passeron (1982), para eles, os exames e avaliagbes tem critérios inconscientes da
percepgcdo social, cuja qualidades morais e intelectuais s&o percebidas,
principalmente, por meio do estilo ou das maneiras da escrita, da fala, da postura e até
mesmo das roupas.

Percebe-se que tanto para a equipe multiprofissional e os proprios educandos
(que relatam sobre a interferéncia de fatores emocionais na aprendizagem), esses
fatores sdo sempre relacionados a aspectos individuais do sujeito, mesmo que sejam
reflexo da atitude de outros individuos:*...ao invés de perceber que ele tinha entdo que
se empenhar mais e tal que ndo era suficiente aquele empenho que ele tava
dedicando,néo, eles talvez entendam que “ah nao, se eu fizer esse minimo entdo ta
tudo bem”(Prof. 1).

5.4 Qual o papel da Familia na Educacéo Escolar dos filhos

Quando questionados sobre o papel da familia na educacéao escolar dos filhos,
todos os entrevistados relataram ser fundamental esse papel, que a familia deveria
servir de apoio e incentivo ao estudante. De modo geral, também foi ressaltado o

gquanto a familia deve acompanhar a vida escolar do educando:

“‘Eu acho que tem um papel muito importante. Eu preciso
acompanhar o que ta acontecendo na vida escolar do meu
filho, entdo, a familia ela precisa ta atenta a isso, ndo é?
Independente do tempo que se tenha, eu preciso
acompanhar. Entdo eu acho que a familia € um pilar, assim,
€ necessario que a familia esteja acompanhando,
participando das reunides, né? Dentro das suas
possibilidades, porque também as vezes nao da por conta de
trabalho e ai vocé vai, talvez, se culpabilizando por isso. Mas
assim, eu tenho que ter um acompanhamento, verificar o
boletim, verificar, ter um dialogo, né? Com o estudante, com

o filho, no caso, pra ver o que que t4 acontecendo." (Multi. 4)

Para a estudante 1:

"Primeiramente eles deveriam vim na escola, né?
Frequentar a escola, saber como funciona, quais sdo as

dificuldades dos filhos, pelo menos vim pegar o boletim, né?

61



Que os meus nao pegam. Vim nas reunifes de pais, sentar
com o filho e conversar com ele, saber quais s&o as
dificuldades, como eles podem ajudar e pegar no pé dos
filhos também, né? N&o pode dar moleza n&do."

O professor 2 fez uma colocacdo que ilustra a Sociologia da Educacédo
proposta por Bourdieu em relacdo a heranca cultural familiaronde o éxito do aluno esta
diretamente ligado a herancga cultural que Ihe foi transmitida no seio familiar, assim, os
resultados obtidos ao longo da trajetdria escolar estao relacionados as propriedades
culturais que sao transmitidas pela familia (Nogueira & Nogueira,2002):

"Fazer um exemplo grosseiro assim, né? Em que o filho tem
um pai motoboy e o pai dele na verdade s6 foi até o ensino
fundamental e “ah, agora eu ndo quero estudar mais nao,
esse nhegoécio de estudar ndo da futuro mais néo. Vou é
meter a moto, trabalhar e ganhar meu dinheiro”. A referéncia
gue o filho tem é essa, assim: um pai que é motoboy e
ganha o dinheiro dele. Entdo a perspectiva que esse filho
consegue construir, 0 horizonte mais distante que ele vai é
pegar uma moto e trabalhar. Mas ele estd conhecendo
pouco a pouco esse outro universo, a escola. Ele ja foi um
pouco além, ja ndo estd mais no ensino fundamental, ele
esta no ensino médio. Mas qual é a perspectiva que o
ensino médio d& pra esse camarada? Ele também néo sabe.
Ele t& aqui simplesmente pra ver “de qual €’ vamos dizer
assim, “vou experimentar, vou andando”. E ir andando sem
um norte, ele acaba dando umas boas desvirtuadas ai que
as notas... as notas ndo sdo uma exata correspondéncia
disso, mas elas ddo uma certa refletida... Salvo algumas
excecdes, né? Sempre tem as excegdes, pessoas que o pai
ou a mde ndo tiveram aquele tipo de formacdo, mas que
sempre foram cobrados em casa “oh, a educagéo é que vai
te levar longe” e eles v&o acreditando vao atras e querem

mostrar orgulho pros pais, né? (Prof.2)
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5.5 Contribuicdo de Metodologia diversificada

Foi perguntado aos entrevistados sobre a diversificagdo de metodologia, se ela
contribui ou ndo para um melhor aprendizado. Aos docentes foi perguntado se eles
conseguiam fazer essa diversificacdo e a gestdo, aos discentes e a equipe
multiprofissional se percebiam a existéncia de diversificagdo de metodologias no
curso. Essa categoria foi dividida em duas subcategorias: diversificacdo de didatica de
ensino e diversificacdo de avaliagdo. Todos concordaram que diferentes estratégias de

ensino possibilitam um maior aprendizado:

“Sim, possibilitam maiores aprendizagens, porque sao
mundos diferentes, né? Quando eu padronizo qualquer
coisa, seja na vida do... escolar, né? Do estudante, eu td
dizendo que todos estdo no mesmo nivel, estdo... sao
iguais. E na verdade, a gente sabe que nao, que as pessoas
elas sédo diferentes, aprendem de forma diferente, isso ja é€...
isso ja tem estudos, pesquisas... entdo se eu consigo
compreender, fazer dindmicas dentro de sala de aula que
possibilitem isso, né? O envolvimento do estudante, as
vezes VOocé € mais ouvinte, as vezes vocé é mais escritor, as
vezes vocé é mais... vocé tem que tocar as coisas pra poder
aprender, entdo se eu possibilito isso dentro de sala de aula
eu td6 reforcando um aprendizado com maior qualidade.”
(Multi. 4)

Contudo que nado é algo facil de ser feito, seja pela falta de tempo, pela falta de
conhecimento sobre o assunto, pela quantidade de alunos ou pela facilidade: “Primeiro
€ 0 habito, né? Vocé tem aquele hébito de... € muito mais facil vocé montar a aula em
slide, né.” (Prof. 3):
Por sua vez, outro professor afirma que:
“A dificuldade ai, eu acho, que diz respeito ao professor na
medida em que ele tem muitos alunos, muitas turmas e tem
gque fazer muitas avaliacdes, isso se torna um complicador
em termos da sua gestdo da atividade docente, né? Mas
nao ha davidas de que o ideal seria a gente multiplicar as

estratégias, multiplicar as formas de avaliacdo, né?
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Multiplicar as formas de expressdo que o0s alunos podem
promover o seu aprendizado, porque cada um vai se sair
melhor em determinadas formas de expresséo e estilos de

avaliacdo. Entéo, isso é fundamental." (Prof 1.)

O professor 2 argumenta que:

“Isso parece ser algo que deveria ter uma resposta assim
com uma certa clareza, né? Mas j& que o aluno é tdo
diverso, as turmas sado diversas e S&80 universos novos
também. Entdo, talvez tenha uma turma que exija uma
abordagem totalmente tradicional e retrégrada o tempo todo
e ndo diversificar muito, sendo nao vai ser interessante pra
essa turma. A cada turma vai ser uma abordagem diferente.
O que é desgastante para o préprio profissional, é
praticamente impossivel, pra ndo dizer que é impossivel, é
inviavel fazer isso a todo tempo e a toda turma fazer uma
adaptacdo correta. E algo do campo da experimentacgio,
educacdo é isso é experimentacdo, vocé tenta, da errado,
ndo pode se frustrar, tem que, vai la no outro dia e tenta
outra coisa e a cada conjunto dessas pessoas, entdo, que
cada uma € uma, vai sendo uma abordagem diferente que
vai dar mais certo e tem vezes que a abordagem que da
certo pra aquela turma ndo é aquela que vocé consegue
dominar. Entdo, depende. A abordagem diversificada
geralmente ela vai ser a mais interessante, porque ela da
mais margem de aderir a mais tipos de pessoas diferentes,
mas se for uma turma homogénea, certamente essa nao vai

ser a melhor abordagem.”

Outro ponto que apareceu com certa frequéncia foi que fazer diversificacdes
nas disciplinas técnicas € mais facil que nas disciplinas propedéuticas, pelo fato de

utilizarem o laborat6rio alinhando teoria e pratica:

“Pra quem é professor de matérias técnicas, isso € muito
mais flexivel, porque vocé ndo tem nenhuma lei, nenhuma

norma, nao tem nada que diga “olha o conteudo minimo que
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vocé tem que dar é esse”. Entdo, muito provavelmente, os
professores das matérias técnicas desde o comeco ja
pensavam mais nessa questdo de adaptacédo, de vocé dar...
ter instrumentos de avaliacdo diferentes, de vocé ter
trabalhos em grupos, de voceé ter atividades préaticas. E mais

facil pra quem é de area técnica.” (Gest. 2)

A facilidade também é um dos argumentos quando se trata de diversificacdo
(ou a falta dela) da avaliagéo:

“Avaliar integralmente da mais trabalho do que avaliar sé um
aspecto dos alunos. Ai, mais uma vez, nem sempre é por ma
vontade. E porque realmente da trabalho vocé pensar num
forma que eu vou avaliar outras dimensdes do aluno. Isso da
muito mais trabalho, assim como fazer uma prova objetiva, é
muito mais rapido corrigir do que fazer uma prova subjetiva. E
guando vocé faz uma prova subjetiva, vocé consegue ver
outras dimensdes do aluno, que n&o sé aquele conhecimento.
Entdo, eu acho que ainda precisamos todos caminhar, no

sentido de avaliar mais integralmente os alunos.” (Gest. 2)

O gestor 3 salienta a importancia da avaliacao:

"Uma das tarefas muito importante de nés docentes é
balizar bem, qualificar bem o processo avaliativo. N&o
adianta tu ser muito bom de passar toda a informacao,
conseguir que o aluno perceba todo o conhecimento que tu
guer, sem tu conseguir avaliar se ta aprendendo ou nao, né?
E esse negdcio de avaliar se t4 aprendendo ou néo, nao é
tdo f4cil assim. Tu tem que diversificar, tem que usar esses
procedimentos avaliativos sim, ndo ficar em um so, né? Tem

gue tentar se qualificar e depende de todos nés."
Para os estudantes deveriam haver formas mais personalizadas de avaliar o

aluno e que muitas vezes o conhecimento que eles possuem nao é refletido pelas

notas que foram atribuidas para eles:
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“Eu nao concordo com isso. Tem professor que fala “nota
ndo é importante”, mas nota € importante sim, porque € ela
gue passa a gente, né? Mas eu acredito que eu sei muito
mais do que minhas notas que estdo la no boletim de
historia, por exemplo. Acho que poderia ter outro método
também, tipo de avaliacéo." (Est. 1)

Para o estudante 5 as avaliagdes deveriam ser de outro tipo:

A aluna 4 diz:

“Eu acho que o que eles deveriam, por exemplo, o sistema
avaliativo, na verdade o sistema que determina o que deve
ser ensinado ou nao, deveria analisar o fim, tipo o resultado,
se 0 aluno conseguiu aprender, ok. Mas ndo um método que
ele, o professor, usou. Por exemplo o professor de fisica ndo
precisa exemplificar tudo no quadro, ele pode muito bem sei
|4, ter uma aula de eletricidade dentro de um laboratorio,
exemplificando mais “oh isso aqui € um circuito”, ele ter
varios métodos avaliativos, métodos ensinando, facilitando

gue o aluno aprende, entendeu?"

"Ainda ndo sei dizer direito, mas assim, acho que sentar
com aluno, conversar com ele sobre a matéria, ndo que
vocé precise dizer aquela avaliagédo oral e vocé, porque até
isso da muito nervosismo, né? Mas tipo, ah, o contetudo
assim, assim, vai levando a aula com o aluno assim... acho

gue da certo."

Pelo relato dos alunos é possivel perceber o quanto as avaliagbes ndo s6

dependem do seu conhecimento, mas também do seu emocional e como o contacto
com o professor influencia na sua aprendizagem, que quanto mais proximo e mais

atento o professor estiver mais a aprendizagem sera facilitada.

Bourdieu e Passeron (1982) argumentam que a avaliagdo domina ndo apenas

as representacdes e as praticas dos atores escolares como também a organizacdo e o
funcionamento da escola. As avaliagGes séo a expressdo dos valores escolares e das

escolhas implicitas do sistema de ensino.Os entrevistados ao perceberem que existe
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uma necessidade de avaliac6es mais personalizadas se deparam com as dificuldades
que os docentes relatam relacionadas ao sistema educacional (muito contetdo, pouco
tempo, muitos alunos...) e assim continua-se a reproducdo de um processo de ensino

excludente.

5.6 O significado de reprovacéo

Para cada entrevistado perguntou-se o que reprovar significava para ele.As
respostas variaram entre ndo alcancar o objetivo proposto, ndo ter adquirido
conhecimentos suficientes, oportunidade de fazer melhor e a frustracéo e dor causada
pelo fato de reprovar. As respostas dos docentes foram as mais focadas em como a
reprovacao foi uma competéncia que nao foi aprendida em um determinado espaco de

tempo sem considerar muito 0s aspectos emocionais envolvidos:

“caramba, hein? Reprovar. Uai, ho meu caso, né? Pra mim,
€ o0 aluno que ndo conseguiu, né? Nao atingiu aquilo que
tava... que eu propus como meta que ele atingisse durante o
ano, né? porque todas as... no plano de ensino a gente
coloca, né? No nosso plano de trabalho a gente coloca, né?
As competéncias e habilidades que a gente quer
desenvolver durante o ano, né? Entédo todas as avaliacdes
minhas, algumas eu até coloco quais sdo as competéncias e
habilidades que aquela avaliacdo pretende avaliar. Entdo
pra mim, no portugués, no final do ano o aluno reprovado é
aquele que eu ndo consegui desenvolver nele aquelas

7

competéncias e habilidades, né.” (Prof. 3)

Apenas um dos docentes considerou o emocional do estudante que reprova:

“Reprovacao é carregada de frustracéo, porque o insucesso
ninguém quer ter, né? O aluno experimenta isso, iSSO a
gente observa também que d& uma certa atmosfera assim
de mal-estar até, porque com tanta reprovacdo os alunos
reprovados comecam a ter aquela, atmosfera mesmo de
mal-estar tipo “ah, eu sou reprovado entdo eu sou o que ndo
presta, eu sou revoltado” entdo comegam a ficar revoltados."
(Prof. 2)
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Para os discentes que responderam as entrevistas houve uma distingdo nas
respostas. Os estudantes que reprovaram o terceiro ano do EM perceberam a
reprovacdo como uma nova oportunidade de aprender e se viram como responsaveis

pela sua propria reprovacgao:

“Acho que significa que eu tenho que tentar de novo, porque
nao deu certo alguma coisa e eu tenho que saber o que nédo
deu certo no ano passado pra poder me esforcar mais
naquilo, apesar de que isso engloba varios fatores que
tavam acontecendo. Reprovar €, foi de certa forma, algo
positivo também, porque tive uma chance de conseguir
aprender coisas que eu ndo tinha conseguido ano passado
e vivenciar experiéncias que eu ndo ia conseguir vivenciar

no passado, mesmo passando ou nao.” (Est. 3)

Para o estudante 5 reprovar é:

“No meu caso, eu acho que foi pra eu colocar meus pés no
chao, que eu tava muito, muito avoado quanto a matéria, eu
tava levando tudo na brincadeira e a reprovacdo nao é
uma... ndo é pra, nao é so6 pra te penalizar, ndo é tipo uma
penalidade, mas € pra que... Porque no mundo la fora ndo
vai ser facil, no mercado de trabalho, na faculdade e tudo,
mas nao vai ser facil, o professor néo vai ficar te passando a
mao na cabega, ele vai te tratar como um adulto. Entdo a
reprovacdo faz com que vocé amadurega, VOCcé tem esse
amadurecimento, vocé tava quase amadurecido, mas ai 0s
professores, eles viram que vocé ndo estava totalmente
preparado e ai vocé passa pela reprovagdo. Acho que isso é

uma etapa, entendeu?”

Para os estudantes que reprovaram o Primeiro ano a reprovacdo tem uma

carga emocional mais pesada e menos racionalizada que para os anteriores:

“Nossa, uma dor muito grande. E bem dificil. Reprovacéo

mexe muito, muito com a gente. Comigo mesmo mexeu
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bastante, porque as pessoas parecem que param de
acreditar em vocé. Acha que vocé ndo tem potencial e que
VOCE reprovou porgue Vocé quis reprovar. Se bem que por
um lado, é basicamente isso, mas ndo ao mesmo tempo,
entendeu?" (Est. 2)

A estudante 4 diz:

“Nossa. Sabe assim, enfiar uma faca? Ta assim mais ou
menos a mesma coisa. E uma coisa horrivel, porque fui
muito julgada na minha familia, minha mae ficou “nossa, M,

vocé fez isso”. Assim, € uma coisa muito ruim.”

A fala da estudante 1 mostra como as atitudes da familia impactam na

reprovacao:

“Porque assim, por um lado é: “Ah, vocé reprovou porque
quis. Realmente eu poderia ter me esforcado mais, mas eu
tentei. Que nem nos anos que eu fiquei aqui, eu poderia ter
me esforgcado mais que nem eu t6 me esforcando mais, mas
eu vim tentando eu néo fiquei aqui s6 de brincadeira como
outras pessoas...porque assim, como eu falei. A minha mae
nunca me incentivou assim tanto nos meus estudos e nem
em nada que eu faco. Entdo, pra mim eu tava fazendo
aquilo e era o que eu podia fazer. S6 que hoje eu td6 vendo
gue ndo é isso, que minha mente ta abrindo mais em

relacdo aos estudos, essas coisas.” (Est. 1)

Conhecer o ponto de vista do que reprovar significa para cada um dos atores
da comunidade escolar mostra a divergéncia de percepcdes e essas divergéncias
influem diretamente no tratamento dado ao assunto, pois se for considerado apenas
que reprovar é nédo ter alcangado um conhecimento especifico o que fazer no ano
seguinte serd apenas reforgcar esse conteudo. Porém ao se considerar 0s aspectos
emocionais e relacionais envolvidos percebe-se que hd mais o que fazer no ano

seguinte.
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5.7 Motivos das recuperacdes ndo recuperarem

Outro questionamento que se transformou em categoria foi se pelo
regulamento discente ha tantas recuperagfes previstas, o porqué que elas nao
recuperam evitando assim a reprovacdo. Na visédo dos entrevistados a falta de tempo
entre as provas regulares e as provas de recuperacao € fator decisivo para que ela
ndo seja bem-sucedida.Outro motivo (decorrente do primeiro) é que é uma mera
recuperacdo de nota e ndo de conteddo, ndo sdo trabalhados com o estudante os
pontos que ficaram defasados, ele sé tem uma nova oportunidade de repetir o que ja
foi feito, j& que nem outra forma de avaliacéo € dada:

“Porque, se o aluno, por exemplo, se numa prova de
geografia ele ndo conseguiu fazer na prova normal, na prova
semestral, ele ndo conseguiu tirar a nota. O professor vai la
e faz uma prova do mesmo conteludo, se o aluno nao
conseguiu aprender no 1° ele ndo vai conseguir, vai
continuar dificil pra ele aprender pra ele fazer a 22 prova.
Mas se o professor tipo, conseguir, “ta, o aluno errou nesse
ponto”, ele analisa a prova “o aluno errou esse, esse, esse e
esse ponto, se eu da menos foco nesse ponto e fazer com
gue o aluno tenha maior nota no ponto que ele foi bom, ele
consegue recuperar’. S6 que no caso, depois ele teria que
ter uma recuperacdo depois de conteudo, ndo s6 de nota.
Tipo pro aluno ndo sair do ensino médio desfalcado, ele
conseguir aprender verdadeiramente aquele contetdo que

ele tava mal.” (Est. 5)

Para os docentes o tempo é crucial para a nao recuperacao das notas:

"Porque, na verdade, a recuperagdo bimestral ela ndo é de
conteido, né? E s6 de nota. Ent&o se o aluno ndo aprendeu,
vai fazer outra prova, vai tirar a mesma nota, as vezes tira
uma nota até menor. Entdo a gente ndo tem um tempo, nédo
sei se é a organizagdo do calendario, que que é, a
recuperacdo ela tinha que ser de conteldo. Na semana
seguinte eu vou dar outra prova. Geralmente a outra prova €

0 mesmo estilo da que foi aplicada, né? E muito dificil, né?
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Vou ser muito franca: vocé falar “ah, dei uma prova diferente
e tal, tal, tal.”, ndo. Geralmente € a mesma prova com... né?
Isso, € 0 mesmo estilo. E ai ele... um ou outro consegue
recuperar, né? Porque deu um vacilo na outra prova ou
porque tal, tal, tal, mas aquele que tinha dificuldade ali, ele
ndo aprendeu, entdo ele vai fazer a prova... e afinal é a
mesma coisa, a recuperacao final, quando vocé chega pra
fazer a recuperacao final vocé tem um prazo muito curto,
vocé vai ver no calendario, as provas acabam, no outro dia
tem dois dias pra aplicar a prova da recuperacao final. Entdo
a gente té tentando recuperar a nota e ndo tenta recuperar o
conteldo. Se o menino ele teve dificuldade pra fazer a
prova, ele muito dificilmente ele vai conseguir, naguele
intervalo tdo pequeno, estudar pra fazer uma prova boa.
Ainda, né? Tem aluno que fica em varias, entdo ele prioriza
algumas, entao ele fala “nao, fiquei em 5 matérias, eu vou
priorizar 3, que ai eu fico em dependéncia em 2°, née?”
(Prof.3)

E ainda mais alarmante o caso da dependéncia, que é quando o aluno vai para
0 ano seguinte devendo até duas matérias do ano anterior, ou seja, ele teve
dificuldades no contetido anterior que é base para o0 ano seguinte, mas que quando
chega na dependéncia ele dificilmente vai recuperar o conteddo deficitario pois ndo
existe uma regulamentacdo para a dependéncia ficando tudo a critério do
professor.Alguns fazem tudo a distancia, outros realizam alguns encontros, outros

passam soO atividades e trabalhos:

‘A questdao da dependéncia também nado resolve muito o
problema n&o, porque ndo existe uma orientacdo de como
essa dependéncia deve ser feita, entdo ndo é uma coisa boa
também por enquanto, porque ela ndo tem um norte..A
dependéncia cada pessoa faz de um jeito. Entdo, por
exemplo, eu fago dependéncia a distéancia, no moodle, né?
Varios professores fazem isso, outros professores ja tém o
horario com aluno. Entdo quer dizer, cada dependéncia é
feita de um jeito, ela acaba também n&o resolvendo as

dificuldades que o aluno teve naquela matéria. Entdo, por
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exemplo, o aluno do 1° ano ficou em dependéncia em 2
disciplinas, ele conseguiu passar no 2° ano ele nao vai tao
bem preparado, porque a dependéncia ndo foi bem-feita,
ndo é tdo bem-feita como deveria. Porque também néo
existe orientacdo de como essa dependéncia deve ser feita,
né? Entdo as vezes em determinada disciplina, conforme
essa dependéncia for aplicada, o aluno ja vai pro outro ano
com dificuldades naquela matéria e ai provavelmente ele vai
acumular mais disciplinas pra ser reprovado no final do ano.”
(Prof. 3)

Relato da estudante 4 sobre a dependéncia:

“...Igual eu t6 fazendo a dependéncia de fisica, o professor
de fisica chegou e falou, jogou um monte de conteudo e
falou: “isso dai que vocé vai ter que fazer prova”. Ele nao
chegou a querer fazer assim, ta ja que, porque de 40 alunos
eu acho que 20 ou mais, se eu ndo me engano, ficaram em
fisica, de dependéncia em fisica... ele s6 pegou e jogou
assim os conteudos: “vocés estudam por si e vém aqui fazer
a prova, e vocés tém que tirar 10. Se vocés nao tirarem 10,

vocés vao ter que refazer e refazer até tirar 10.”

5.8 O que a escola pode fazer para diminuir os indices de retencéo

A Ultima categoria é também resultante de perguntas sobre “o0 que a instituicdo
escolar poderia fazer para diminuir os indices de retencdo?” Para os estudantes um

contato mais personalizado entre professor e aluno ajudaria:

“Eu acho que tentando identificar um pouco quais sao as
dificuldades de cada aluno, apesar disso ser um pouco, sei
la se é sonhador de mais, conseguir chegar em cada aluno
e ver 0 gque que eles estdo precisando. Se conseguisse
fazer isso, eu acho que ia ajudar bastante a diminuir o indice
de reprovacao. Porque muitas pessoas ndo vém aqui pedir

ajuda, por exemplo." (Est. 5)
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Para o fortalecimento dessa relacédo personalizada o estudante 3 diz:

"Eu acho que primeiramente a gente deveria ter turmas
menores, desde o 1° ano, n&do acabar entrando 40 alunos
numa turma sé. Se fosse necessério criar, por exemplo dois
primeiros anos, 1°A e 1°B, pra que seja mais facil do
professor, por exemplo, ele vai ter mais tempo pra dedicar
pra aquela turma porque vao ser menos provas, o0s alunos
vao acabar aprendendo melhor, porque uma turma mais
enxuta, menor, acaba sendo mais facil o rendimento da
turma, porque ndo vai ter tanta conversa, ndo vai ser uma

guantidade tdo grande de alunos, vai ser menor."

Para os docentes a forma que escola pode contribuir para redugéo dos indices
de retencdo é observar mais os estudantes, incentivar mais a participagdo nos
atendimentos extraclasse, aumentar 0 numero de estratégias didaticas,
institucionalizar o acompanhamento dos educandos, fazer um trabalho diferenciado

com os estudantes que ja reprovaram.

Para o docente 1 a instituicdo deveria:

“‘Ué, me ofertar um curso de formas de complementacao
pedagdgica... Mas eu acho que seria fundamental.
Obviamente, ai vem uma critica as forma¢des docentes em
geral, eu acho que deveria que ser uma coisa que teria que
ser voltado, ndo s6 pra uma forma pra licenciatura em si,
mas pra licenciatura para educagdo profissional e
tecnolégica, porque eu acho que ha uma série de
especificidade nisso, até por conta da diversidade de
publicos que a gente tem, 0 que torna isso, iSSO € um outro
complicador até... talvez eu tenha sofrido mais com isso no
comeco, hoje talvez eu consiga lidar melhor com isso, mas
vocé sair de uma turma de nivel superior pra ir dar aula logo
em seguida numa turma de ensino médio ou vice-versa, iSso

geral alguns complicadores, assim...” (Prof. 1)

Corroborando com essa visdo a Gest. 2 diz:
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“Acho que induzindo, estimulando maior apoio pedagadgico,
porque muito dos nossos docentes, a maioria dos nossos
docentes ndo tem uma formacdo pedagdgica na vida. Eu
nunca tive. Entdo assim, nunca tive um curso, nunca tive um
apoio, nao tive isso na minha faculdade, nem no mestrado,
nem no doutorado e nem no pos-doutorado, entdo a gente
ndo € preparado pra isso, e as vezes nem € por raiva de
aluno, é porque a gente ndo sabe fazer. Ai, acho que se a
equipe pedagogica pudesse ser mais ativa, mais
participativa ou maior, né? A gente talvez conseguisse

ajudar mais os professores."

No IFB campus Gama existe uma “lenda” que o problema da didatica dos
professores é por eles ndo terem o curso de licenciatura, porém no levantamento feito
para essa pesquisa verificou-se que apenas um dos docentes das disciplinas
propedéuticas ndo possui licenciatura.Os das disciplinas técnicas nao possuem,
porém quando comparado ao numero de reprovagdes das disciplinas basicas seus
resultados sdo mais satisfatérios, reprovam bem menos estudantes. Isso pode mostrar
gue nao é a falta de licenciatura ou complementagéo pedagdgica que influencia no alto
indice de retencao.

As entrevistadas da equipe multiprofissional saem da viséo professor aluno:

“Entdo eu acho que também pensar nessa questdo da
reprovacao, enfim, é também pensar no que que a
instituicdo pode fornecer pra esse estudante, né? Nao s6 do
ponto de vista da area da docéncia, mas também da area do
apoio, 0 que a gente pode ajudar a se organizarem nos
estudos, no que a gente pode tentar fazer uma mediagéo, as
vezes, de um processo que eles estdo passando de
compreensdo de si mesmo e mais as responsabilidades que
vém quando vocé tem que sair do ensino médio, de vocé
pensar no futuro. Entdo como que a gente consegue
articular isso pra que eles consigam passar por esse
processo, né?

...Eu acho que um dos aspectos que a gente faz que é dar

apoio fora de sala de aula, né? Eu acho que vocé ter uma
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equipe composta por assistente social, psicéloga, pedagogo,
eu acho que isso cumpre uma funcéo de tentar ajudar esse
aluno pra problemas que n&o sejam referentes a ensino e
aprendizagem dentro de sala de aula, mas que impactam
nesse processo, que ndo ha como pensar O Processo
ensino-aprendizagem, sem a gente trazer a tona todas
essas questbes emocionais, socio familiares, entdo eu acho
gue esse primeiro ponto a instituicdo traz e ele é muito
importante porque vocé vé o estudante na sua totalidade,
vocé ndo vé uma pessoa que sO precisa alcancar notas."
(Multi.1)

"E porque assim, a escola ela até oferece, ela até tem
sugestdes, mas na maioria das vezes sdo sugestbes
também que estdo saturadas. Entdo, a escola ela tem que
comecar a inovar. Eu penso que as questdes culturais e
esportivas, elas sdo pontes pra esse acesso, né? Da escola
com a comunidade. Entdao, n6s ndo temos eventos culturais,
né? Em que a comunidade escolar sinta-se convidada pela
escola, ndo tem eventos esportivos. Eu imagino que a coisa
poderia mudar a partir dessa perspectiva, né? E que a
familia ndo fosse convidada apenas pra vir a escola verificar
a nota, o boletim do filho a cada bimestre. Mas pra
atividades culturais, né?" (Multi.4)

Percebe-se pelas falas dos participantes que ainda ha muito resquicio de
apenas haver intervencdo na relacdo educador-educando, somente a equipe
multiprofissional, talvez pela sua formacédo, percebe que outros fatores como trazer a
familia, propiciar atividades esportivas e culturais pode fazer com que esse estudante
tenha um sentimento de pertencimento a escola e assim, fazendo parte dela, o que faz
aqui tera significado para ele e suas possibilidades de sucesso serdo potencializadas.

Trazer o estudante e sua familia para a escola, dever ser mais que sua simples
presenca e a reproducdo do que ja esta posto, deve ser um momento de conhecer
esses sujeitos e 0s reconhecer como sujeitos ativos de sua aprendizagem e assim
mudar as concepcgdes da instituicdo e fazer dela um lugar de ensino para estes
sujeitos e ndo um lugar de reproducdo de conhecimentos impostos pela classe

dominante.
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Capitulo 6 — Buscando o sucesso — propostas para um

novo caminho no IFB

Ao longo de toda essa dissertacdo foi defendido que é preciso pensar o
fracasso e o0 sucesso de forma mais ampla, que é um processo que perpassa 0S
muros da escola e vai muito além da relagdo professor-aluno. Considerou-se que
docentes e discentes sao sujeitos socioculturais e que por isso suas historias e
caminhos refletem em suas formas e maneiras de ensinar e aprender. Considerou-se
também que a escola ndo € uma instituicdo neutra, ela é permeada por valores,
crengas que reproduzem e legitimam o pensamento da classe dominante.

Pensar em propostas para a busca do sucesso escolar € sempre algo dificil
dado que € um assunto que engloba multiplas variaveis. A seguir serdo apresentadas
algumas intervengdes pensadas, algumas ja foram ou estéo sendo realizadas e outras
ainda estao no plano das ideias.

A dificuldade de se elaborar intervengfes, vai muito além da resolugéo dos
problemas relatados ja que além de se pensar neles deve-se levar em consideracao
outros aspectos do cotidiano escolar como a grade horaria dos alunos, a quantidade
de atividades cobrada dos estudantes, a quantidade de servico dos docentes e a
din&mica institucional.

Em 2014 foi criado o Projeto Conversando, Construindo e Aprendendo.O
projeto busca favorecer a aquisicao e o crescimento constante das competéncias e do
aprendizado global dos educandos, ndo s6 como estudantes, mas como cidaddos. O
projeto tem como pretensdo ajudar os estudantes a lidar com a transicao para o EM a
partir da construcdo de um espaco dedicado aos adolescentes para a escuta de suas
angustias e duavidas e assim a equipe psicossocial da CDAE ajuda-los no
desenvolvimento de sua autonomia e no processo de constru¢cdo de um pensamento
reflexivo. E um espaco de didlogos formativos numa perspectiva de discutir as
expectativas e sonhos para o futuro, a resolucéo de conflitos, o trabalho em equipe, a
lidar com as diferencas, a como melhor se expressar e a fazer autoavaliacdes.

Outra iniciativa da equipe multidisciplinar da CDAE foi a criacdo do projeto
intitulado “Para além da sala de aula: criando habitos de estudo”.Essa proposta surgiu
no segundo semestre de 2017, devido as demandas de atendimento que eram
repassadas a equipe devido ao baixo rendimento dos educandos, como eram muitos
estudantes em situacdo critica e com queixas de problemas com a propria
organizacao similares foi pensado nesse projeto que conta com quatro oficinas onde

séo trabalhadas responsabilidades pessoais e técnicas de estudo.
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O primeiro projeto esta em stand by pois acreditava-se que por ser a longo
prazo isso estava dificultando seu progresso, pois nos primeiros encontros a adesao
era grande, porém ao longo do tempo ia diminuindo e sempre com queixas de que
tinham muito o que fazer, que tinham atendimento no horério ou alguma outra
atividade.Por esse motivo o projeto foi interrompido para se pensar em formas de fazer
para que ele seja viavel. No segundo projeto, tentou-se limitar o nimero de encontros
pensando que assim aumentaria a chances de sua viabilidade: porém o mesmo
parece estar acontecendo com ele. No primeiro encontro havia um numero
significativo de participantes, no Ultimo encontro apenas uma estudante compareceu.
Outra novidade desse projeto foi 0 envio de uma carta para os pais dos estudantes
com menor rendimento, para que tivessem consciéncia ndo s6 do projeto, mas da
realidade escolar do filho.A adesdo a esse projeto ocorreu mais por parte de
estudantes aos quais nao foram enviadas as cartas do que por parte daqueles que
mais precisavam.

Docentes e discentes destacaram os atendimentos como algo positivo para a
busca do sucesso escolar.E um momento de maior proximidade entre professor-aluno
onde duvidas podem ser sanadas mais personalizadamente. Nesse sentido, outra
ideia que se poderia colocar em pratica sdo «aulbes» de resgate de conteldos que 0s
alunos vem com maior defasagem do Ensino Fundamental, pois é algo muito colocado
por docentes e gestdo, essa falta de base desses estudantes.Assim, no comeco do
ano poderiam ser feitos alguns encontros de forma a ajudar esses estudantes a
alcancar o conhecimento necessario para a melhor aprendizagem dos contetdos do
Ensino Médio.

Também é preciso regulamentar a dependéncia e as recuperacdes para que
esses momentos sejam realmente espacos de construcdo de conhecimento e nao
apenas uma formalidade académica a ser cumprida no plano de curso, evitando assim
dessa maneira apenas jogar o “problema para frente”.

Todas essas intervencdes sao pensadas dentro do préprio ambito escolar, elas
ndo resolvem o problema no ambito nacional, com elas busca-se resultados
institucionais. Para sairmos um pouco dessa visdo micro da unidade escolar, ja que
pela pesquisa ainda pudemos perceber o quanto os atores internos da comunidade
escolar ainda n&o desvinculam o pensamento do problema da retencdo como
resultado de problemas do educando. Apesar de ja perceberem o problema de forma
mais ampla, levando-se em consideragdo a histéria de vida, e a influéncia dos
relacionamentos interpessoais, como a didatica e a avaliacdo podem interferir, apenas

em uma das entrevistasfoi levantado o problema da educacdo como um problema
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sécio-politico a ser considerado, ou seja, nenhum dos outros entrevistados percebeu
que ha mais da sociedade refletido dentro da escola do que se é falado.

Levando isso em consideragdo e pensando que cada individuo pode ser um
multiplicador de boas praticas € preciso pensar em formas de sensibilizar e
conscientizar a comunidade escolar, comecando com os docentes e a gestéo, de qual
€ o0 papel e a fungdo social da escola, como tornar a escola um espago realmente
igualitario. E 6bvio que ha um sistema todo a ser mudado e que pode até ser meio
utépico, mas quanto mais os individuos forem conscientes, quanto mais informacdes
tiverem mais espacos e caminhos para 0 sucesso teremos, pois, apesar da
dissertacéo ter sido baseada em um estudo de caso, ele é o reflexo de um padrao que

se repete nacionalmente.
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Apéndice |
Instituto Politécnico de Santarém

Escola Superior de Educacéo

Mestrado em Educacédo Social e Intervengdo Comunitaria
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé estd sendo convidado(a) para participar como voluntario(a) em uma pesquisa de
Mestrado em Educacdo Social e Intervencdo Comunitaria, MESIC, pelo Instituto
Politécnico de Santarém/Portugal — Escola Superior de Educag¢do em parceria com o
Instituto Federal de Brasilia-IFB, instituicao publica federal que tem como misséo
oferecer ensino, pesquisa e extensdo no ambito da Educacdo Profissional e
Tecnologica, por meio da inovagdo, da producdo e da difusdo de conhecimentos,
contribuindo para a formacgéo cidada e o desenvolvimento sustentavel, comprometidos
com a dignidade humana e a justica social (www.ifb.edu.br). O objetivo desta
pesquisa, que serd apresentada no trabalho final do curso (dissertagdo), é a
compreensédo do fendbmeno da retencdo escolar a partir da visdo dos diferentes atores
da escola. Tem como metodologia a pesquisa qualitativa na modalidade estudo de
caso. Este projeto ndo oferece nenhum tipo de risco e desconforto nem traz
complicacdes legais para as participantes. Os procedimentos adotados obedecem aos
Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos, conforme a Resoluc&o n° 466 do
Conselho Nacional de Saude de 12 de dezembro de 2012 do Conselho Nacional de
Saude, e todas as informacgdes coletadas sdo estritamente confidenciais.

Eu, , portador do documento de

Identidade fui informado (a) dos objetivos do estudo Analise
psicossocial sobre o alto indice de retencdo no Ensino Médio, de maneira clara e
detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar
novas informacdes e modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi uma copia deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as
minhas davidas.

Brasilia, de de 2017.

Participante

Pesquisadora
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Apéndice Il
Instituto Politécnico de Santarém

Escola Superior de Educacéo

Mestrado em Educacédo Social e Intervengdo Comunitaria
CARTA CONVITE

Prezado(a) Bom dia,

Tenho a honra de convida-lo(a) a participar da pesquisa “Analise psicossocial
sobre o alto indice de retengdo no Ensino Médio. Estudo de caso: Ensino Médio
integrado em Alimentos do Instituto Federal de Brasilia campus Gama, causas e
desafios” que investiga ofenbmeno da retencdo escolar a partir da visdo dos
diferentes atores da escola.

Sua participacao é importante e os resultados desta pesquisa permitirdo melhor
compreenséo cientifica sobre as causas atribuidas para a retencdo escolar.

Sua resposta recebera tratamento cientifico, estara sob sigilo e sua identidade
serd preservada. Caso a resposta seja afirmativa, participara de entrevistas que
posteriormente serdo analisada e divididas em categorias baseado na analise de
dados de Bardin.

Peco gentilmente que confirme sua participacao através do

email marina.branco@ifb.edu.br para que as devidas providéncias/operacionalizacdes

sejam realizadas, e que possamos marcar um dia e horario de sua preferéncia.
Agradeco sua participacao.
Atenciosamente,

Marina Lima Carvalho Branco
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Apéndice Il

Instituto Politécnico de Santarém
Escola Superior de Educacéo

Mestrado em Educacédo Social e Intervengdo Comunitaria
ROTEIRO DE ENTREVISTA

Dados:

Nome:

Quanto tempo esta no IF:

Quanto tempo esta nesse cargo:
Quanto tempo é docente:
Entrevista gestores e professores

1) O que vocé sabe sobre a realidade da quantidade de reprovagdes do EM
integrado em alimentos do campus Gama?

2) O gue esses indices significam para vocé?

3) Para vocé, quais séo as causas, ou 0 que interfere para que esses indices
existam?

4) Qual vocé acredita ser o papel dos pais/familia na educacgéo escolar dos filhos?

5) Vocé acredita que a dinamica familiar interfere na aprendizagem do estudante?
Por que?

6) Considerando que os alunos séo pessoas diferentes e tem diferentes ritmos de
aprendizagem, vocé acredita que estratégias diversificadas de ensino
possibilitam maior aprendizagem?

7) Vocé consegue fazer isso aqui? Se ndo, quais as dificuldades que vocé tem?

8) No plano de curso é previsto que seja realizada avaliacéo integral do aluno,
envolvendo avaliacdo diagnéstica, formativa e somativa, o que vocé acha
dessa forma de avaliacdo? Acredita que ela consiga ser realizada de forma
geral nesse curso?

9) O gue significa reprovacao para vocé?

10) E valida para o aluno a reprovacao se ele fizer novamente a série da mesma
maneira?Se sim, por qué?Se nao, o que deve mudar?

11) Se temos recuperacdes bimestrais porque elas ndo evitam a reprovagcao?

12) Para vocé como a escola ajuda, ou poderia ajudar o aluno para evitar a

reprovacao?
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Nome:

Apéndice IV
Instituto Politécnico de Santarém

Escola Superior de Educacéo

Mestrado em Educacédo Social e Intervengdo Comunitaria

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Quanto tempo esta no IF:

Entrevista Equipe multiprofissional

1)

2)
3)

4)
5)

6)

7)

8)

9)

O que vocé sabe sobre a realidade da quantidade de reprovacdes do EM
integrado em alimentos do campus Gama?

O que esses indices significam para vocé?

Para vocé, quais sdo as causas, ou o0 que interfere para que esses indices
existam?

Qual vocé acredita ser o papel dos pais/familia na educacgéo escolar dos filhos?
Vocé acredita que a dindmica familiar interfere na aprendizagem do estudante?
Por que?

Considerando que os alunos séo pessoas diferentes e tem diferentes ritmos de
aprendizagem, vocé acredita que estratégias diversificadas de ensino
possibilitam maior aprendizagem?

Vocé acredita que os professores conseguem fazer isso aqui? Se nao, quais as
dificuldades que vocé acredita que eles tenham?

No plano de curso é previsto que seja realizada avaliacéo integral do aluno,
envolvendo avaliacdo diagndstica, formativa e somativa, o que vocé acha
dessa forma de avaliacdo? Acredita que ela consiga ser realizada de forma
geral nesse curso?

O que significa reprovacéo para vocé?

10) E valida para o aluno a reprovacao se ele fizer novamente a série da mesma

maneira?Se sim, por qué?Se nao, o que deve mudar?

11) Se temos recuperacdes bimestrais porque elas ndo evitam a reprovacao?

12) Para vocé como a escola ajuda, ou poderia ajudar o aluno para evitar a

reprovacao?
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Nome:

Apéndice V
Instituto Politécnico de Santarém

Escola Superior de Educacéo

Mestrado em Educacédo Social e Intervengdo Comunitaria

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Quanto tempo esta no IF:

Entrevista Estudantes

1)

2)
3)

4)
5)

6)

7)

8)

9)

O que vocé sabe sobre a realidade da quantidade de reprovacdes do EM
integrado em alimentos do campus Gama?

O que esses indices significam para vocé?

Para vocé, quais sdo as causas, ou 0 que interfere para que esses indices
existam?

Qual vocé acredita ser o papel dos pais/familia na educacgéo escolar dos filhos?
Vocé acredita que a dindmica familiar interfere na aprendizagem do estudante?
Por que?

Considerando que os alunos sao pessoas diferentes e tem diferentes ritmos de
aprendizagem, vocé acredita que estratégias diversificadas de ensino
possibilitam maior aprendizagem?

Vocé acredita que os professores conseguem fazer isso aqui? Se nao, quais as
dificuldades que vocé acredita que eles tenham?

Como vocé percebe as avaliagbes do curso? Vocé sente que seu
conhecimento é refletido por elas?

O que significa reprovacéo para vocé?

10) E valida para o aluno a reprovacao se ele fizer novamente a série da mesma

maneira? Se sim, por qué? Se nao, o que deve mudar?

11) Se temos recuperacdes bimestrais porque elas ndo evitam a reprovacao?

12) Para vocé como a escola ajuda, ou poderia ajudar o aluno para evitar a

reprovacao?
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