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RESUMO

A presente dissertacdo foi desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em
Gestdo e Avaliacdo da Educacdo (PPGP) do Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). O
caso de gestdo estudado discutiu a mudanca de postura dos alunos frente ao
processo de aprendizagem na transicdo do Ciclo Complementar — 5° ano para o
Ciclo Intermediario — 6° ano, observando uma queda de aprendizagem, além da
mudanc¢a no comportamento dos alunos, que se tornam mais indisciplinados em sala
de aula a partir dos anos finais do Ensino Fundamental. Como objetivo geral desta
pesquisa, propomo-nos a analisar os problemas envolvidos no processo de
transicao do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental na escola foco desta pesquisa.
De modo complementar, foram elencados trés objetivos especificos, quais sejam: (i)
descrever a adaptacdo dos alunos e os impactos dessa adaptagcéo entre os ciclos
escolares, (ii) analisar as acdes adotadas pela escola para lidar com essa transi¢ao
e, assim, (iii) propor acdes pedaglgicas sensiveis a essa transicdo, com o0
envolvimento de todos os agentes condutores do processo de ensino e
aprendizagem. Para o direcionamento deste estudo, fizemos as seguintes
perguntas: como se dao as acles implementadas pela escola pesquisada para lidar
com alunos em transicdo para o 6° ano do EF? Que acdes a equipe gestora e
pedagogica podem realizar para minimizar os impactos na vida escolar dos
estudantes em transicéo entre os ciclos do EF anos finais? A metodologia utilizada
para a execucdo da pesquisa tem uma abordagem qualitativa e foi realizada a partir
de um estudo de caso. Como instrumentos, utilizamo-nos da observacdo de campo,
grupo focal, andlise documental e pesquisa bibliografica, na qual apresentamos o
posicionamento de autores que discutem a adaptacao discente, a transicdo entre 0s
ciclos escolares, a indisciplina e o fracasso escolar. As principais conclusfes obtidas,
por meio da andalise dos dados e do estudo bibliografico, apontaram para as
dificuldades de adaptacdo de alunos no ingresso ao 6° ano do EF e para a falta de
uma proposta pedagodgica que articule estratégias para minimizar 0os impactos
advindos da transicao entre os ciclos escolares. Os principais impactos identificados
foram a queda de aprendizagem, o desinteresse, indisciplina, a repeténcia, a
evasdo, dentre outros. Percebemos, com este estudo, que a transi¢cdo € entendida
como um periodo conflituoso tanto no processo de aprendizagem, com a fragilidade
pedagdgica da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do EF em decorréncia da
descontinuidade curricular entre as redes de ensino, como no desenvolvimento
humano dos alunos que estdo chegando a adolescéncia. Assim, os dados
encontrados nesta pesquisa resultaram na construgdo de um Plano de Acao
Educacional cuja pretensédo € auxiliar a escola investigada a diminuir o impacto da
transicdo escolar no inicio dos anos finais do EF, pois esses impactos tém reflexo
direto na continuidade e na concluséo da trajetoria escolar dos alunos.

Palavras-chave: Adaptacao Discente; Indisciplina; Processo de Aprendizagem.



ABSTRACT

This dissertation was developed within the scope of the Professional Master in
Management and Evaluation of Education (PPGP) of the Center for Public Policies
and Education Evaluation of the Federal University of Juiz de Fora (CAEd / UFRJF).
The studied management case discussed the students' change of posture towards
the learning process in the transition from the Complementary Cycle - 5th Year to the
Intermediate Cycle - 6th Year, observing an drop in learning beyond the change in
the behavior of students, who become more unruly in the classroom from the Final
Years of Elementary School. The objectives defined for this study were to analyze
the main impacts of the transition process from the 5th to the 6th Year of Primary
Education, to describe the problem of students' adaptation and the impacts of the
transition between the school cycles, to analyze which pedagogical strategies can be
modified and / or rebuilt to effectively and qualitatively meet the transitional stage
researched and propose new pedagogical actions that will enable the improvement
of this service, with the involvement of all agents conducting the teaching and
learning process. Student adaptation during transitions between school cycles is the
cut between the causes of school failure. Thus, the following question directed the
study: How do the actions that the school focus of this research implement to deal
with the transition of students of the 5th Year and who, the following year, begin the
6th Year of the EF and who shares the team manager and pedagogy of the research
focus school can act to minimize the impacts arising from the transition of students
from the Complementary Cycle to the EF Intermediate Cycle? The methodology used
to perform the research has a qualitative approach and was carried out from a case
study, and as instruments the field observation, focus group and documentary
analysis, which presented the positioning of authors who discuss the student
adaptation, the transition between school cycles, indiscipline and school failure. The
main conclusions of the analysis confirmed the initial hypotheses, pointing to:
difficulties of adaptation of students and teachers in the entry to the 6th year of the
EF; lack of a pedagogical proposal that articulates strategies to minimize the impacts
arising from the transition between the school cycles, being these impacts: drop in
school performance, disinterest, lack of discipline, repetition, evasion, among others;
the transition as a conflictive period both in the learning process and in the human
development of the pupils who are reaching adolescence; pedagogical fragility of
Early Childhood Education and Early Years of EF, generating curricular and
pedagogical discontinuity between the educational networks; the indiscipline in the
classroom being raised as one of the main obstacles to the accomplishment of an
effective pedagogical work; learning difficulties associated with sociocultural,
economic, pedagogical, psychological, family factors and the diversity of educational
problems; and the lack of physical structure of the researched school. Like this,the
result of the research served as input for the construction of an Educational Action
Plan, which aims to help the investigated school to reduce the impact of school
transitions, especially in relation to the beginning of the EF Final Years, since these
impacts have a direct reflection on the continuity and in the completion of the
students' trajectory.

Keywords: Student Adaptation; Indiscipline; Learning process.
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INTRODUCAO

O Ensino Fundamental (EF) passou a ser assim denominado a partir da
Constituicdo Federal de 1988 (CF/88) e ratificada pela Lei n°® 9.394/1996, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996), em que,
juntamente com a Educacédo Infantil e com o Ensino Médio, passou a compor a
Educacdo Basica, a partir da Lei n°® 9.394/1996, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN). Até 2009, o EF era a unica etapa de escolaridade
obrigatoria na educagdo. Foi com a Emenda Constitucional (EC) n° 59/2009 que a
obrigatoriedade do ensino foi ampliada para as criangas e jovens de quatro a 17
anos de idade (BRASIL, 2009).

O EF, até mesmo devido a sua obrigatoriedade, foi foco de diversas politicas
educacionais no Brasil. Nesse contexto, Sacristan (2000) e Saviani (1997) ponderam
que a expansdo e democratizacdo do EF, iniciada na década de 1970, provocou a
perda em sua qualidade, claramente retratada, na atualidade, pelos baixos
resultados obtidos pelos alunos nas avaliacbes externas, como as do Sistema
Nacional do Ensino Bésico (Saeb) e do Programa Internacional de
Acompanhamento de Aquisi¢cdes dos Alunos (Pisa).

A situacao historica dos ultimos 30 anos demonstra-nos a criacao de politicas
publicas voltadas para a expanséo de oportunidades, buscando possibilitar o acesso
e a permanéncia no EF para todas as camadas da populacdo. Essa mudanca na
estrutura educacional é reflexo do fim do regime militar (1985), momento em que o
Congresso Nacional deu inicio ao processo de elaboracdo da nova Constituicdo
Federal.

A Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), chamada por Ulysses Guimarédes de
“Constituicdo Cidada”, reconheceu varios direitos sociais, com consequentes ganhos
para o campo da educacéo (BRASIL, 1988). No caso do EF, particularmente, o texto
de 1988, além de atribuir-lhe nova nomenclatura, explicita, no inciso | do artigo 208,
o direito de todos os brasileiros a este nivel de ensino, ao afirmar que “o dever do
Estado com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de: | — ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso
na idade proépria” (BRASIL, 1988).

Tal obrigatoriedade implica em duplo dever; primeiro, o dever do Estado de

garantir vagas em numero suficiente para todos no ensino fundamental obrigatorio,
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legitimado na CF/88, em seu artigo 208, inciso I, e ratificado pela Lei n° 9.394/1996,
em seu artigo 4°, inciso |. Além do dever do Estado, é dever dos pais ou
responsaveis matricular seus filhos em tal nivel de ensino, conforme determinado na
Lei n® 9.394/1996, em seu artigo 6°, pois se trata de um direito da crianca e ndo dos
pais (BRANDAO, 2007; OLIVEIRA, 2007). Cabe destacar que a CF/88 manteve
apenas o ensino fundamental como obrigatério para o aluno, tal qual o ensino de
primeiro grau nos marcos da Lei n® 5.692/1971 (BRASIL, 1971). Contudo, as outras
etapas da educacao basica séo de oferta obrigatéria por parte do Poder Publico.

Investir na universalizagdo do EF e em um ensino eficiente tem sido
defendido por diversas organizagdes como ac¢des primordiais, sendo colocada como
meta no Plano Nacional de Educacdo (PNE) do decénio 2014-2024. A meta 2 do
PNE estabelece a necessidade de universalizar o EF de nove anos para toda a
populacdo de 6 a 14 anos e garantir que, pelo menos 95%, dos alunos concluam
essa etapa na idade recomendada até o ultimo ano de vigéncia do PNE (BRASIL,
2014). De acordo com dados do Observatdorio do PNE, em 2015, a porcentagem de
criancas de 6 a 14 anos matriculados no EF foi de 97,7% (OBSERVATORIO PNE,
2018). Nesse sentido, apesar de aumentar ano ap0s ano, a universalizacdo do
ensino fundamental ainda ndo esta concretizada. Cerca de 430 mil criancas, de 6 a
14 anos, permanecem fora da escola, segundo dados do Observatério do PNE,
predominando as de familias mais pobres, negras, indigenas e com deficiéncia
(OBSERVATORIO PNE, 2018). Trata-se de um grupo que necessita de politicas
publicas especificas e diferenciadas, que deem conta de suas demandas e
peculiaridades.

Ainda assim € preciso reconhecer 0s avancos registrados no que concerne a
notavel ampliacdo da matricula no ensino fundamental, diferentemente de outros
niveis de ensino. Desse modo, o grande impasse passa, entdo, do acesso para a
qualidade da educacdo publica oferecida. Ao se ampliar o acesso, ndo foram
criadas, paralelamente, as condi¢cbes de permanéncia e de sucesso escolar para
todos. A reprovacdo e a evasdo escolar sdo até hoje identificadas como o grande
gargalo da educacédo, sendo responsaveis por boa parte das politicas educacionais
que visam a melhoria do EF. Porém, as politicas voltadas para o combate a
reprovacdo incidiram negativamente na produtividade e, consequentemente, na

gualidade do ensino ofertado.
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O objetivo dessas politicas publicas € “corrigir” a trajetéria escolar dos alunos
buscando oferecer condi¢cdes didaticas e pedagogicas que possibilitem o
atendimento de suas necessidades de aprendizagem, conforme defende Almeida
(2002, p. 4). Entretanto, isso ndo ocorria, e, a partir dessa dificuldade, houve a
necessidade de politicas incorporadas na qualidade. Foram criadas, assim, politicas
de indicadores de qualidade, aferidas mediante testes padronizados e questionarios
socioeconémicos em larga escala, objetivando avaliar a qualidade do ensino
oferecido pelo sistema educacional brasileiro.

N&o se pode perder de vista que o direito fundamental a educacgéo, previsto
na Constituicdo, ndo é contemplado apenas com matriculas, mas, sim, com a oferta
de ensino de qualidade que leve a conclusdo dos niveis de ensino. Aqui, definimos
ensino de qualidade, pautados em Moran (2013, p. 22) entendendo que ensino de

qualidade envolve muitas variaveis, sendo elas:

e Uma organizacdo inovadora, aberta, dindmica, com um projeto
pedagogico coerente, aberto, participativo; com infraestrutura
adequada, atualizada, confortavel; tecnologias acessiveis, rapidas e
renovadas.

e Uma organizacdo que congrega docentes bem preparados
intelectual, emocional, comunicacional e eticamente; bem
remunerados, motivados e com boas condi¢des profissionais, e onde
haja circunstancias favoraveis a uma relagao efetiva com os alunos
gue facilite conhecé-los, acompanha-los, orienta-los.

¢ Uma organizacdo que tenha alunos motivados, preparados
intelectual e emocionalmente, com capacidade de gerenciamento
pessoal e grupal (MORAN, 2013, p. 22).

Desse modo, a universalizacdo do atendimento ao ensino fundamental,
considerando o principio da indissociabilidade entre acesso, permanéncia e
qualidade, configura-se, atualmente, como o grande impasse a ser superado pela
nossa politica educacional.

Com base nesse contexto, € preciso pensar as estratégias necessarias para
potencializar a qualidade da aprendizagem dos alunos, em especial no contexto de
transicdo dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental, periodo,
conforme exposto nesta introducdo, marcado por expressivas mudancas na
organizacdo do tempo e espaco da escola, organizacdo pedagogica, dindmicas de
relacionamento entre 0s sujeitos envolvidos no processo educativo e nas praticas de

gestdo. Esta é, entdo, a tematica que tem interpelado a minha pratica profissional
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como gestora® de uma escola plblica em Minas Gerais e se configura como objeto
da pesquisa aqui apresentada.

Como gestora de uma escola estadual no interior de Minas Gerais, tive a
oportunidade de me aproximar dos impactos de aprendizagem associado a fatores
internos e externos da escola. Essa aproximagdo ano a ano, elaborando estratégias
e acOes em busca de solucdes pedagogicas para as decorrentes falhas no processo
de ensino e aprendizagem chamou-me a atencao para os anos de escolaridade em
gue ocorria a transicdo de um ciclo para o outro. Era notério que a queda de
aprendizagem associada a indisciplina?, comecava a sinalizar os problemas e
interrompiam a sequéncia do processo de aprendizagem.

No contexto da transicdo do Ciclo Complementar — 5° ano — para o Ciclo
Intermediario — 6° ano — na referida escola, observamos a mudanca de postura dos
alunos frente ao processo de aprendizagem, impactando na queda de rendimento e
na sequéncia indisciplinar em sala de aula. Com o foco no fazer pedagodgico,
percebemos a necessidade de interpretar os fatores que levam a uma aparente®
gueda na aprendizagem dos alunos concluintes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental quando ingressam no 6° ano do Ensino Fundamental.

A partir desse cendrio, a pesquisa apresentada busca responder as seguintes
guestdes norteadoras deste trabalho: como se d&o as acdes implementadas pela
escola pesquisada para lidar com alunos em transicdo para o 6° ano do EF? Que
acles a equipe gestora e pedagdgica podem realizar para minimizar os impactos na

vida escolar dos estudantes em transicao entre os ciclos do EF anos finais?

! A presente dissertacdo investiga uma pratica profissional em que a pesquisadora &, também, sujeito
vinculado ao contexto da pesquisa. Em decorréncia dessa caracteristica do Mestrado Profissional, a
escrita do texto sofre influéncias de uma subjetividade e de relatos de experiéncia mais bem
marcados textualmente. Nesses momentos em que a relagdo profissional da pesquisadora com o
campo se explicita no texto, escolhemos utilizar o texto na primeira pessoal do singular, ressaltando
esses vinculos pesquisa-pesquisadora. Nesse sentido, por vezes, o leitor perceberéa certa variagdo de
Eessoa de discurso justificada pelas razdes expostas.

Mais adiante, na secdo 2.1.2, abordamos os conceitos de aprendizagem e indisciplina, com os quais
nos afiliamos nesta dissertacao.
® Os dados que elencados no decorrer do primeiro capitulo desta dissertacdo nos permitem
demonstrar, até o0 momento, uma aparente queda de aprendizagem por considerar, especificamente,
o rendimento dos alunos concomitante a situacdo de indisciplina. Desta forma, estamos fazendo uso
nessa dissertacdo do termo “aparente queda de aprendizagem” porque entendemos a aprendizagem
como um processo amplo e que esta diretamente relacionada com o desenvolvimento cognitivo do
aluno em suas miltiplas dimensfes, e consideramos que, até o momento, a presente pesquisa
consegue demonstrar algumas facetas dessa queda de aprendizagem, como o rendimento e
indisciplina. Uma discusséo mais consistente sobre os conceitos de aprendizagem, desempenho e
rendimento escolar é apresentada na se¢éo 2.1 da dissertagéao.
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Este problema configura-se como um caso de gestdo, pois faz parte da
dimenséo pedagogica que precisa ser diariamente aferida, objetivando intervengdes
pedagogicas que regulamentem e resolvam os problemas detectados. Reitera-se a
concepcao de educacao aqui compreendida como um processo de desenvolvimento
do individuo, para que ele possa, assim, atuar na sociedade.

Para a efetivacdo desse modelo de educacdo, devemos considerar o ser
humano no seu plano fisico e intelectual, consciente das suas possibilidades e
limitacGes, capaz de compreender e refletir sobre a realidade do mundo que o cerca.
E dessa forma que o aluno resultante dessa concepgdo educacional podera
considerar seu papel de transformacéo social e, em longo prazo, podera formar uma
sociedade capaz de superar as questdes econdmicas e politicas que vivemos na
atualidade. Esse cidadao, fruto de uma educacdo verdadeiramente emancipatoria,
compreendera a necessidade de solidariedade entre as pessoas e respeito as
diferencas individuais.

Desse modo, privilegiamos, neste trabalho, a pratica de uma educagcdo em
gque os professores e alunos se visualizem por inteiro, estabelecendo-se uma
mudanca de atitudes a respeito da formacdo e agcdo do aluno, das quais fazem
parte, os aspectos afetivos, sociais, éticos concomitantemente com 0s aspectos
cognitivos. Ambos ligados as dimensfes pedagdgicas e gestora, conforme reza a
Resolugdo n° 2.197/2012 (MINAS GERAIS, 2012).

Diante do exposto até o momento, foi proposto como objetivo geral analisar
0s problemas envolvidos no processo de transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental na escola foco desta pesquisa. De modo complementar, foram
elencados trés objetivos especificos, quais sejam: (i) descrever a adaptacdo dos
alunos e os impactos dessa adaptacdo entre os ciclos escolares, (i) analisar as
acOes adotadas pela escola para lidar com essa transicao e, assim, (iii) propor acoes
pedagdgicas sensiveis a essa transicdo, com o envolvimento de todos os agentes
condutores do processo de ensino e aprendizagem.

Como forma de organizar a descricdo do caso, revisdo da literatura, ida a
campo e proposta de intervencao, esta dissertacdo apresenta trés capitulos. No
primeiro capitulo temos a descricdo do caso de gestdo, em que é feita uma

apresentacao historica sobre o Ensino Fundamental no Brasil e em Minas Gerais,
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apresentando as principais legislacdes, politicas publicas e programas existentes no
contexto desta etapa de ensino. Em seguida, a Escola Estadual Monteiro Lobato* é
caracterizada, bem como apresentamos os seus resultados nas avaliacfes externas
e internas e os relatos de indisciplina que dao substancia aos fatos apresentados.

No segundo Capitulo Il foi feita uma andlise de quais sdo os principais
impactos acarretados pelo processo de transicdo do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental. Apresentamos um levantamento bibliografico sobre a adaptacéo
discente; efeitos provocados pelas transicdes escolares realizadas entre o0s
segmentos que compdem a Educacgdo Bésica (EB), a indisciplina escolar e possiveis
consequéncias desse problema para os docentes. O segundo capitulo apresenta
também a metodologia utilizada no presente estudo e os resultados das analises dos
dados obtidos por meio da pesquisa de campo realizada na Escola Estadual
Monteiro Lobato, pertencente a regional de Janauba, norte de Minas Gerais.

A pesquisa proposta é de abordagem qualitativa, sendo realizado um estudo
de caso. Como metodologia de pesquisa, utilizamo-nos da entrada a campo com
observacdo de uma turma especifica do 6° ano. Realizamos um grupo focal com os
professores que trabalham nesta turma, além de andlise documental e de teorias
sobre o assunto.

Os principais achados da pesquisa apontam para as dificuldades de
adaptacao, tanto para alunos, quanto para professores, decorrentes da entrada no
6° ano do EF. Verificamos a necessidade de uma proposta pedagdgica que
compreenda a transi¢cdo do 5° para o 6° ano como um momento conflituoso para os
alunos, e que busque estratégias para minimizar os impactos da transicao,
objetivando um processo de aprendizagem que vislumbre fazer com que o aluno, ao
ingressar o 6° ano, possa se desvencilhar dos habitos escolares adquiridos nos anos
iniciais do EF. Outro aspecto levantado foi a questao da indisciplina em sala de aula,
apontado como um dos principais problemas para a realizacdo do trabalho
pedagogico. Finalizando, defendemos a necessidade de se propor um curriculo
articulador, relacionando teoria com a pratica e objetivando, assim, uma
aprendizagem significativa para os alunos, rompendo com as dificuldades de

aprendizagem.

* Escola Estadual Monteiro Lobato é nome ficticio da unidade de ensino selecionada para a
investigacdo do Estudo de Caso.
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A partir do que foi constatado na pesquisa, o Ultimo capitulo é dedicado ao
Plano de Acdo Educacional (PAE). Nele, h4 proposicbes para a melhoria da
transicdo no EF, ha elementos relacionados a aprendizagem do aluno no contexto
escolar e ha, ainda, acdes que busquem discutir a indisciplina escolar. O capitulo
trés é composto por seis proposi¢cdes que caminham na direcdo da oferta de
formacao continuada e oficinas para os docentes sobre aspectos relevantes sobre a
transicdo dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental, além de
mobilizacdo dos alunos da escola para a definicdo coletiva de regras disciplinares e
para receber os novos alunos nos anos finais do EF.

A pesquisa, entdo, demonstra sua relevancia a partir da possibilidade de
contribuir com a escola investigada, propondo acfes que visam minimizar 0s
impactos provocados pela adaptacéo discente na transicdo do 5° para o 6° ano do

Ensino Fundamental.
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1 A ADAPTACAO PEDAGOGICA DOS ALUNOS NO 6° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL E O CONTEXTO DA ESCOLA ESTADUAL MONTEIRO LOBATO

No contexto brasileiro, o EF, juntamente com a Educacao Infantil e o Ensino
Médio, compbe a educacdo basica. O EF é a etapa escolar de criangcas e
adolescentes de seis a quatorze anos, conforme definido pela Lei n° 11.274/2006
(BRASIL, 2006). Esse nivel de ensino faz parte do sistema de ensino brasileiro,
sendo regulamentado pelos o6rgdos superiores, dentre eles, o Ministério da
Educacdo (MEC), as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacao, o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), o Conselho Estadual de Educacédo (CEE) e os
Conselhos Municipais de Educacédo (CME), sendo que este objetiva propor acdes

mais voltadas para as peculiaridades locais.

Pedra angular da Educacdo Basica, o Ensino Fundamental tem
constituido foco central da luta pelo direito a educacdo. Em
consequéncia, no Brasil, nos ultimos anos, sua organizacdo e seu
funcionamento tém sido objeto de mudancas que se refletem nas
expectativas de melhoria de sua qualidade e de ampliagdo de sua
abrangéncia, consubstanciadas em novas leis, normas, sistemas de
financiamento, sistemas de avaliagdo e monitoramento, programas
de formagéo e aperfeicoamento de professores e, 0 mais importante,
em preocupagdes cada vez mais acentuadas quanto a necessidade
de um curriculo e de novos projetos politico-pedagoégicos que sejam
capazes de dar conta dos grandes desafios educacionais da
contemporaneidade (BRASIL, 2013, p. 103).

Perpassando a historia da educacdo brasileira, respaldada pela legislacao
educacional, o EF sofreu modificagdes tanto estruturais como em sua nomenclatura.
A trajetoria historica desse nivel de ensino leva em conta questdes sociais,
econdmicas e politicas.

O presente estudo utiliza o termo transicdo em referéncia a necessidade de
andlise da adaptacdo dos alunos no novo ciclo de aprendizagem. Também investiga
quais sdo o0s principais impactos levantados na aprendizagem das turmas em
transicdo. Nas secOes deste primeiro capitulo apresentamos um panorama do
Ensino Fundamental no Brasil e em Minas Gerais, respaldados em legisla¢cdes que
regulamentam, estruturam e organizam esta etapa escolar. Na se¢do seguinte é
feita a caracterizacdo da Escola Estadual Monteiro Lobato, apresentando os

resultados obtidos nas avaliagdes externas e internas e os relatos de indisciplina.
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1.1 O processo de transi¢do do 5° para o 6° ano no contexto brasileiro

Ao longo da historia da educacdo brasileira, o EF sofreu diversas
modificacdes. Esta secéo apresenta, brevemente, os principais pontos historicos que
envolveram o EF, enfatizando as questfes sociais, politicas e econémicas que se
envolveram nas alteracdes ocorridas.

As disposicoes legais que tratam da organizacdo do ensino no Brasil sdo
recentes e inicia-se com a promulgacdo da Lei n°® 4.024/1961 (BRASIL, 1961), a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Era objetivo da referida lei
estabelecer as diretrizes e bases da Educacdo Nacional. O entdo chamado ensino
primario foi composto de no minimo quatro séries, com a possibilidade de ser
ampliado para até seis séries. Essa primeira LDBEN teve uma longa trajetéria no
Congresso Nacional, foram exatos 14 anos até a sua promulgacdo. Esse nivel de

ensino, que hoje corresponde ao EF, tinha como principios, segundo a lei:

Art. 25. O ensino primario tem por fim o desenvolvimento do
raciocinio e das atividades de expressdo da crianca, e a sua
integracdo no meio fisico e social (BRASIL, 1961, s/p).

O ingresso nessa etapa do ensino era obrigatorio a partir dos sete anos de

idade completos, tal como previsto no artigo 27 da lei:

Art. 27. O ensino primario é obrigatorio a partir dos sete anos e s6
sera ministrado na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois
dessa idade poderdo ser formadas classes especiais ou cursos
supletivos correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento
(BRASIL, 1961, s/p).

Com a LDBEN n° 4.024/1961 iniciou-se um importante marco no sentido de
unificacdo do sistema de ensino, tendo pela primeira vez a descentralizagcdo do
sistema como um todo, concedendo autonomia aos estados (BRASIL, 1961). Dentro
da lei ficou mantida a mesma concepcao de curriculo adotada pelas Leis Organicas,
centrado no conhecimento e dividido em disciplinas. A inovacgéo foi a classificagao
das disciplinas em obrigatérias e optativas, uma sistematica nova para a construcéo
curricular brasileira. Outra inovacao importante foi a criacdo do Conselho Federal de

Educacdo (CFE), a quem caberia definir as disciplinas obrigatorias e a criagdo, em
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cada estado brasileiro, dos CEE, com o poder de indicar quantas e quais disciplinas
optativas o Estado iria adotar.
A luz de reflexdes tedricas, Meneses (2002) relata suas consideracbes acerca

da organizacéo do ensino primario:

Mantendo a tradicional autonomia dos estados quanto & organizagao
do ensino primario, a LDB limitou-se a um minimo de dispositivos
referentes a esse nivel de instrucdo, ndo indo muito além da fixacao
de suas finalidades, duragéo e obrigatoriedade (MENESES, 2002, p.
97).

Segundo o autor, a LDBEN n° 4.024/1961 n&o conseguiu resolver o problema
da descontinuidade entre o ensino primario e o ensino médio, continuando, assim,
com o problema de extenséo e continuidade do processo de escolarizacdo da época
(MENESES, 2002).

Apdbs quase dez anos, surge entdo a Lei n® 5.692 de 11 de agosto de 1971
que fixou as diretrizes e bases para o Ensino de 1° e 2° grau, sendo que o chamado
Ensino Primario passou a ser denominado Ensino de Primeiro Grau. Essa etapa de
ensino tinha como objetivo a formacao da crianga e/ou adolescente, 0 preparo para
o trabalho e para o exercicio da cidadania, conforme mencionado no artigo primeiro
da referida lei:

Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar
ao educando a formacgdo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto realizagdo, qualificagdo para
o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania
(BRASIL, 1971. s/p).

Esse dispositivo de unificacdo do ensino primério impactou diretamente o
curriculo, uma vez que a escola primaria, em principio voltada para todos, com o
curso ginasial, desde tempos imperiais, era o primeiro nivel da seletiva escola
secundéaria brasileira. Dessa forma, a escola primaria e obrigatoria no Brasil passou
a ter oito anos: quatro do antigo primario e quatro do antigo ginasio. A essa unido, a
lei denominou de ensino de primeiro grau.

Observa-se, em relacdo a primeira LDBEN, que somente foram
acrescentados, aos objetivos definidos para o ensino de primeiro grau, a qualificacéo
para o mercado de trabalho. Com a previsdo de duracdo de oito anos, a matricula
das criancas com sete anos de idade nesse nivel de ensino foi estabelecida como

obrigatéria:
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Art. 17. O ensino de 1° grau destina-se a formagéo da crianca e do
pré-adolescente, variando em conteudo e métodos segundo as fases
de desenvolvimento dos alunos.

Art. 18. O ensino de 1° grau tera a duracdo de oito anos letivos e
compreenderd, anualmente, pelo menos 720 horas de atividades.

Art. 19. Para o ingresso no ensino de 1° grau, devera o aluno ter a
idade minima de sete anos (BRASIL, 1971, s/p).

Com a promulgacéo da Lei n°® 5.692/1971, ocorreram alteracdes radicais ha
politica educacional brasileira, sendo as mais significativas a unido dos antigos
primério e ginasial num curso Unico de oito anos e reorganiza¢do do antigo ginasial,
dando-lhe objetivo de ensino profissionalizante. Esta lei foi de grande importancia
para o0 reordenamento legal do ensino e é responsavel por muitas das
caracteristicas da gestao educacional no Brasil até hoje.

A Lei n® 5.692/1971 esteve em vigor por 25 anos. Apos muitas reivindicacdes
dos profissionais da educacéo, foi sancionada, no dia 20 de dezembro de 1996, a
LDBEN n° 9.394 (BRASIL, 1996), que dispde sobre as diretrizes e bases do nosso
sistema educacional até o presente momento. De acordo com Saviani (1997, p.
210), esta lei veio adaptar-se as novas demandas societarias, abrangendo o ser
humano a partir do ambiente familiar até as manifestacdes culturais, preparando-o
para o exercicio da cidadania, dentre outros.

A LDBEN n° 9.394/1996, consoante a Constituicdo de 1988, prevé a
educacdo como direito de todo cidadédo, visando ao desenvolvimento e ao preparo
para a cidadania, incluindo sua qualificacdo para o mundo do trabalho. Tanto a
LDBEN quanto a Constituicdo estabelecem o0os mesmos principios de
obrigatoriedade da educacdo como dever do Estado e da familia. Ambas as leis
estabelecem e garantem o EF obrigatério e gratuito, inclusive para os que nao
tiverem acesso na idade propria. A partir de entdo, o EF passou a ter a duracdo
minima de 8 anos, sendo obrigatoria a matricula de ingresso aos sete anos de
idade.

Um aspecto relevante apresentado pela CF/88 refere-se ao 81° do artigo 208,
que afirma: “o acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico subjetivo”
(BRASIL, 1988, s/p). Trata-se do direito de qualquer cidad&o brasileiro exigir do

Estado o cumprimento da prestacdo educacional, ou seja, “exigir vagas suficientes
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para que ocorra efetivamente o acesso ao ensino fundamental” (BRANDAO, 2007,
p. 33).

Os preceitos educacionais contidos no texto da CF/88 foram detalhados de
maneira mais sistematica na legislacdo complementar, conhecida como Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, lei educacional imediatamente abaixo da
Lei Maior do pais. Percebe-se que a primazia do atendimento recai mais uma vez no
Ensino Fundamental, nivel de ensino obrigatorio, devendo vir, em seguida, a oferta
dos demais niveis de ensino que compdem a educacao basica.

A LDBEN n° 9.394/1996 dispde, em seu artigo 4°, Titulo Ill, Do Direito a
Educacéo e do Dever de Educar:

Art. 4°. O dever do Estado com a educacdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de: | - ensino fundamental, obrigatério
e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria; [...] (BRASIL, 1996, s/p).

A partir de entdo, o EF passa a ter duracdo minima de oito anos, e a

ampliacéo dos seus objetivos:

Art. 32°. O ensino fundamental, com dura¢cdo minima de oito anos,
obrigatério e gratuito na escola publica, terd por objetivo a formacéo
basica do cidadao, mediante: | - o desenvolvimento da capacidade
de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura,
da escrita e do calculo; Il - a compreensdo do ambiente natural e
social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em
gue se fundamenta a sociedade; Il - o desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores; IV -
o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social
(BRASIL, 1996, s/p).

Saviani (1997, p. 210) reitera que a LDBEN n° 9.394/1996 foi uma conquista
importante em dire¢cdo a um sistema nacional de educacéo, possibilitando a garantia
plena de escolarizagcdo a toda populacdo brasileira. Entretanto, esse mesmo autor

salienta:

E preciso, no entanto, ndo perder de vista que o conceito de
educacdo basica adotado implica ndo apenas uma reordenacdo do
ensino fundamental, mas o empenho decidido em universalizar o
ensino médio na perspectiva de uma escola unificada, capaz de
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articular a diversidade de experiéncias e situagbes em torno do
objetivo de formar seres humanos plenamente desenvolvidos e, pois,
em condicdo de assumir a direcdo da sociedade ou de controlar
quem dirige (SAVIANI, 1997, p. 210).

Com base nesse contexto, € possivel identificar a Constituicdo de 1988 e a
LDBEN de 1996 como os dois principais marcos legais que entendem a educacgao
como direito de todo cidadao.

Dentro da perspectiva da universalizacdo da educacéo basica, em 2001, o
Plano Nacional de Educacéao, Lei n°® 10.172/2001, estabeleceu, como uma de suas
metas, a ampliacdo do EF obrigatério para nove anos. O aluno passa a cursar o EF
aos seis anos de idade, a medida que fosse universalizado o atendimento na faixa
etaria de 7 a 14 anos e objetivando oferecer maiores oportunidades de
aprendizagem as crianc¢as, além de um maior nivel de escolaridade (BRASIL, 2001).

A partir desse contexto, é possivel perceber que a Constituicdo de 1988, a
LDBEN n° 9.394 e o Plano Nacional de Educacdo possuem como um dos seus
principais objetivos a garantia do padrdo de qualidade de ensino. Entretanto, &
possivel perceber que o PNE se preocupa com a universalizacdo, com 0 acesso e a
permanéncia dos estudantes no ambiente escolar e com a qualidade do ensino,
mesmo que essa preocupacdo seja compreendida como utopia, sem reais politicas
educacionais que vislumbrem a problematica da qualidade. Destarte, a ampliacdo do
ensino fundamental de oito para nove anos surge como uma possibilidade de
melhoria da educacao.

Com base nesse cenéario, a Lei n® 11.114, de 16 de maio de 2005 estabelece
a obrigatoriedade da matricula das criancas de seis anos de idade no EF, alterando
a LDBEN n° 9.394/1996 em seus artigos 6, 30, 32 e 87, que passaram a vigorar com

a seguinte redacéao:

Art. 60. E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos
menores, a partir dos seis anos de idade, no ensino fundamental.

Art. 30.[...] Il - (VETADO)

Art. 320. O ensino fundamental, com duracdo minima de oito anos,
obrigatério e gratuito na escola publica a partir dos seis anos [...].

Art.87.[...] 3o0][...] | — matricular todos os educandos a partir dos seis
anos de idade, no ensino fundamental, atendidas as seguintes
condicbes no ambito de cada sistema de ensino: a) plena
observancia das condicdes de oferta fixadas por esta Lei, no caso de
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todas as redes escolares; b) atingimento de taxa liquida de
escolarizacado de pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) da
faixa etaria de sete a catorze anos, no caso das redes escolares
publicas; e ¢) ndo reducdo média de recursos por aluno do ensino
fundamental na respectiva rede publica, resultante da incorporacéo
dos alunos de seis anos de idade; [...] (BRASIL, 2005, s/p).

No inicio de 2006, a Lei n°® 11.274, de 06 de fevereiro de 2006 dispde, em seu
artigo 5°, que os Municipios, Estados e o Distrito Federal teriam até 2010 como
prazo final para a implementacdo do EF de nove anos em suas instituicdes de
ensino (BRASIL, 2006).

Quanto a implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos nos Estados e
Municipios, Medeiros e Lira (2016) ponderam que ela ndo foi acompanhada pela
devida preparacdo dos professores, ou, ainda, pela estrutura fisica institucional e
reorganizacdo das propostas pedagogicas necessarias para a sua efetiva
implementacdo. Por conta disso, surgiram questionamentos relacionados as
questbes pedagogicas e de implantacdo da nova estrutura metodoldgica,
principalmente, em relacdo ao primeiro ano que receberia criangas de seis anos de
idade.

De acordo com as orientacbes repassadas pelo Conselho Nacional de
Educacao (BRASIL, 2004; BRASIL, 2007), o primeiro ano do EF de nove anos nao
teria o formato da Educacao Infantil, tampouco o da antiga primeira série do EF de
oito anos. Para orientar e esclarecer sobre o novo formato do EF, o Conselho
Nacional de Educacdo e o Ministério da Educacéo elaboraram alguns documentos
para esclarecer as secretarias estaduais e municipais a reestruturarem suas
propostas para esse nivel.

O governo justifica a ampliagdo do EF e a consequente obrigatoriedade da
matricula das criangas - aos seis anos de idade no primeiro ano como uma forma de
oportunizar melhores e maiores condicbes de aprendizagem, aumentando a
permanéncia na escola (CRAIDY; BARBOSA, 2012). O foco do EF de nove anos é a
reorganizacdo da proposta pedagogica, respeitando a crianca em suas fases de
desenvolvimento.

Ao apresentar a trajetoria histérica do EF na educacao brasileira, é importante
considerar as repercussoes da ampliacao e o ingresso das criangas de seis anos de
idade no primeiro ano. A analise da legislacao referente ao EF e, em especial, a sua

ampliacdo de oito para nove anos possibilitam-nos perceber que os documentos
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tratam de questfes relacionadas a organizagdo desse nivel de ensino, sem adentrar
as questdes pedagogicas. Assim, depreende-se que o EF obrigatério esta longe de
ter a qualidade que os documentos apontam. Conforme assinalam Cury e Ferreira
(2010, p. 140), “[...] universalizamos a matricula, mas néao o ensino.”

Ao analisar a trajetoria do EF, evidencia-se a necessidade de considerar as
repercussoes da ampliagédo do EF para nove anos e o ingresso das criancas de seis
anos de idade no primeiro ano. A analise da legislacéo referente ao EF, em especial
o estudo do trecho legal que referencia a sua ampliacdo, permite-nos reconhecer
que os documentos tratam de questbes gerais relacionadas a organizacao desse
nivel de ensino sem evidenciar como sistematizar as questdes e demandas
pedagogicas inerentes a essa ampliacéo.

Do ponto de vista das praticas, € necessario considerar que o0 sistema
educacional brasileiro é marcado pela excluséo, seletividade, iniquidade, ineficacia,
ineficiéncia e baixa efetividade, e 0 ensino fundamental obrigatério esta longe de ter
a qualidade que os documentos apontam, mesmo anos depois da ampliacdo desse
nivel de ensino. Sem o devido enfrentamento desses problemas, a estratégia de
ampliacdo e de obrigatoriedade acaba por reproduzir caracteristicas histéricas
presentes na expansdo desse nivel de ensino no pais, caracteristicas como
improvisacao, insuficiéncia, seletividade, discriminacdo, qualidade insatisfatoria e
formalizacdo (FREITAS, 2008).

A Educacdo Bésica no Brasil passa por alguns desafios, dentre eles, a
necessidade de adaptacdo a novos contextos escolares que séo inseridos a cada
novo ciclo. Esse processo inicia-se com a chegada da crianca na Pré-Escola, o
primeiro ciclo e, posteriormente, a sua entrada nos anos iniciais do EF. Em seguida,
o aluno brasileiro ingressa nos anos finais do EF Il e, por fim, no ultimo ciclo da EB
brasileira, o acesso ao Ensino Médio (HAUSER, 2007).

Nessa trajetoria algumas transicfes sdo criticas, como é o caso da passagem
do 5° para o 6° ano. Esta etapa estabelece para os alunos uma grande necessidade
de adaptacdo, que pode ser entendida como uma descontinuidade pedagogica e
curricular da Educacéo Basica brasileira.

A transicdo do 5° para o 6° ano sempre foi um desafio e vem sendo
pesquisado por diversos autores como, Hauser (2007), que analisa as dificuldades

encontradas pelos alunos inseridos em novos contextos escolares. Ja Barbosa (s/d)
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destaca que a mudanca pressupde adaptacdo e que isso pode influenciar
negativamente no desempenho dos alunos.

Buscando compreender a tematica da transicdo do 5° para o 6° ano e 0s
impactos advindos dessa transicdo, esta pesquisa propde-se a estudar de forma
mais detalhada, na préxima secdo, o contexto de transicdo no Estado de Minas
Gerais evidenciado.

1.2 O contexto do Ensino Fundamental em Minas Gerais

As disposicdes legais que tratam da organizacdo do ensino em Minas Gerais
iniciam-se com a promulgacdo da Constituicdo Estadual em 1989, na qual, ja em
seu preambulo, destacam-se os ideais de liberdade contidos na tradigdo mineira
(MINAS GERAIS, 1989). Interessa aqui destacar o progressivo reconhecimento da
educacdo como direito social. A ConstituicAo mineira consolida 0s principios
estabelecidos na Constituicdo da Republica, promovendo a descentralizacdo do
poder e assegurando, a todos os cidaddos, o direito a cidadania plena, ao
desenvolvimento e a vida. J& no artigo 2° fica estabelecido como um dos objetivos

prioritarios do Estado:

| — garantir a efetividade dos direitos publicos subjetivos.

[...]

VIl — garantir a educacao, o acesso a informacao, o ensino, a saude
e a assisténcia a maternidade, a infancia, a adolescéncia e a velhice
(MINAS GERAIS, 1989, s/p).

No Titulo IV, Capitulo I, dispbe-se dos direitos fundamentais de ordem social
dos cidaddos mineiros, objetivando o bem-estar e a justica social. A secéao lll trata

do direito a educagédo, conforme artigo 195:

Art. 195 — A educacdo, direito de todos, dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, com
vistas ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (MINAS
GERAIS, 1989, s/p).

No artigo 196 sdo definidos os principios que norteardo o ensino em Minas

Gerais, tal como se faz saber:
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| — igualdade de condi¢des para 0 acesso e frequéncia a escola e
permanéncia nela;

Il — liberdade de aprender, ensinar e pesquisar, e de divulgar o
pensamento, a arte e o saber,;

Il = pluralismo de ideias e de concepcbes filoséficas, politicas,
estéticas, religiosas e pedagdgicas, que conduza o educando a
formacéo de uma postura ética e social proprias;

IV — preservagao dos valores educacionais regionais e locais;
Paragrafo Unico — A gratuidade do ensino a cargo do Estado inclui a
de todo o material escolar e a da alimentacdo do educando, quando
na escola (MINAS GERAIS, 1989, s/p).

No artigo 198 sao estabelecidas as garantias de educacgédo ofertadas pelo

Poder Publico, que se dar4 mediante:

| — ensino fundamental, obrigat6rio e gratuito, mesmo para os que
nao tiverem tido acesso a ele na idade prépria, em periodo de oito
horas diérias para o curso diurno;

[.]

Il — atendimento educacional especializado ao portador de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino, com
garantia de recursos humanos capacitados e material e equipamento
publicos adequados, e de vaga em escola proxima a sua residéncia;

[..]

XIV — programas especificos de atendimento a crianca e ao
adolescente superdotados, na forma da lei;

[...]

XVI — atendimento ao educando, no ensino fundamental, por meio de
programas suplementares de fornecimento de material didatico
escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude (MINAS
GERAIS, 1989, s/p).

Ja4 no artigo 200 é definido o respeito ao conteddo minimo do Ensino
Fundamental, estabelecido pela Unido por meio da Base Nacional Comum
Curricular. O Estado é responsavel por fixar o conteddo complementar, com o
objetivo de assegurar a formacéo politica, cultural e regional. No paragrafo tnico do
referido artigo, define-se o ensino religioso como sendo de matricula facultativa,
entretanto, constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental (MINAS GERAIS, 1989).

Depois de estabelecido os principios norteadores para a oferta da educacgao
como direito publico subjetivo de todos os cidadaos, publicou-se, no dia 02 de
fevereiro de 2004, a Resolugdo n° 521, que dispbe sobre a organizacdo e o
funcionamento do ensino nas escolas estaduais de Minas Gerais, em consonancia a
LDBEN n° 9.394/1996 (MINAS GERAIS, 2004). Destaca-se que Minas Gerais
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tornou-se, a partir do Decreto, n° 43.506, de 06 de agosto de 2003, o primeiro estado

brasileiro a implantar o EF de nove anos em toda a rede estadual de ensino (MINAS

GERAIS, 2003). A ampliacdo ocorreu por meio da adocdo do sistema de ciclos,

dentro de uma proposta voltada para o trabalho com a alfabetizacdo e com o

letramento para as séries iniciais do EF. A proposta defende um atendimento de

melhor qualidade para as criangas das escolas publicas.

Na Resolucdo n°® 521/2004, em seu Titulo Il, os niveis e modalidades de

Educacao e de Ensino séo definidos e fica estabelecido, em seus artigos 21 a 24:

Art. 21 - A rede estadual de ensino oferece os diferentes niveis da
educacdo basica, atendendo, prioritariamente, aos ensinos
fundamental e médio.

Art. 22 - A educacdo infantil é ministrada nas escolas-polo e nas
escolas estaduais de ensino fundamental que ainda mantém turmas
de educacéo infantil, devendo atender, prioritariamente, as criangas
gue completam 06 anos entre 1° de maio e 31 de dezembro do ano
de ingresso na escola.

Art. 23 - O ensino fundamental com duragéo de nove anos estrutura-
se em cinco anos iniciais e quatro anos finais. Paragrafo Unico: os
cinco anos iniciais do ensino fundamental, organizados em ciclos,
regulam-se pelo disposto na Resolucéo SEE n.° 469/2003 e, no que
couber, pelas disposi¢des desta Resolucao.

Art. 24 - O ensino médio, com duracao minima de trés anos, deve
possibilitar ao aluno o prosseguimento dos estudos e a iniciagdo para
o trabalho (MINAS GERAIS, 2004, s/p).

Estabelece, ainda, em seu artigo 35, a avaliacdo da aprendizagem como

parte integrante do processo pedagogico. Tal avaliagdo possui a fungéo precipua de

orientar o processo educativo, possibilitando as acdes descritas nos paragrafos

abaixo:

| - o atendimento diferenciado aos alunos;

Il - as adequacdes no plano didatico tendo em vista os objetivos
curriculares;

Il - o registro de informacdes acerca do desempenho escolar do
aluno.

§ 1° - Cabe a escola, assessorada pela Inspecdo Escolar, criar
estratégias para organizacdo e reorganizacdo do tempo e dos
espacos escolares, bem como o melhor aproveitamento do seu corpo
docente, de modo a possibilitar acbes pedagolgicas para o
atendimento diferenciado de alunos com dificuldades de
aprendizagem, no tempo em que elas surgirem.

8§ 2° - As estratégias de atendimento diferenciado devem ser
previstas na Proposta Pedagdgica e no Regimento Escolar e
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divulgadas amplamente na comunidade, em reunibes de pais e do
colegiado escolar.

§ 3° - Os resultados da avaliagdo da aprendizagem realizada pela
escola e os resultados do Programa de Avaliagdo da Rede Publica
de Educacédo Basica — Proeb - e do Sistema Mineiro de Avaliacédo da
Educacdo Puablica — Simave devem ser considerados no
planejamento didatico MINAS GERAIS, 2004, s/p).

Apébs a promulgacédo da Lei Federal n® 11.274/2006, que estabelecia o Ensino
Fundamental de nove anos, houve a necessidade de orientar as escolas na
organizacdo e funcionamento deste novo EF. Nesse contexto, a Resolu¢do n°
521/2004 foi revogada e entrou em vigor a Resolugdo n°® 1.086, de 16 de Abril de
2008, cujo objetivo era (MINAS GERAIS, 2008), que objetivava estabelecer a
organizacdo e o funcionamento do ensino fundamental nas escolas estaduais de
Minas Gerais, em consonancia com LDBEN n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996) e com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

A Resolugéo n°® 1.086/2008, assim como a Resolugéo anterior, determina a
estrutura do EF de nove anos, através da organizacdo inicial de cinco anos
organizados em Ciclos. Os trés primeiros anos do ensino fundamental sdo definidos
como o Ciclo da Alfabetizacdo e o quarto e quinto anos sdo considerados como
integrantes do Ciclo Complementar. A etapa final, por sua vez, tem quatro anos
finais, organizados em anos de Escolaridade, quais sejam: 6°, 7°, 8° e 9° anos
(MINAS GERAIS, 2008).

O diferencial da Resolucdo n° 1.086/2008 est4d no estabelecimento das
atividades pedagdgicas organizadas por ciclos e por anos de escolaridade, definindo
as habilidades que devem ser contempladas pelos alunos. Ela dispde, também,
sobre a necessidade de assegurar, a todas as criancas, um tempo mais longo de
convivio escolar, com mais oportunidades de aprendizagem. Além disso, considera
a urgéncia de uma politica focada no processo de alfabetizacdo e letramento dos
alunos da rede publica (MINAS GERAIS, 2008).

Logo no artigo primeiro fica estabelecido que o EF deve garantir as
oportunidades educativas requeridas para o atendimento das necessidades basicas

de aprendizagem, com foco nas a¢des definidas da seguinte maneira:

I- o dominio dos instrumentos essenciais a aprendizagem para toda a
vida - a leitura, a escrita, a expressao oral, o calculo, a capacidade
de solucionar problemas e elaborar projetos de intervencdo na
realidade;
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- o dominio dos conteddos béasicos de aprendizagem -
conhecimentos conceituais dos varios campos do saber,
capacidades cognitivas e sociais amplas e procedimentos gerais e
especificos dos diversos campos do conhecimento, bem como
valores e atitudes fundamentais a vida pessoal e a convivéncia social
(MINAS GERAIS, 2008, s/p).

Em relacdo aos anos finais do EF, o artigo 14 estabelece que ele seja
organizado em regime anual, com a denomina¢ao de 6° ano, 7° ano, 8° ano e 9°
anos. A organizacgdo curricular dos anos finais do EF deve observar, segundo a
mesma orientacdo normativa, as diretrizes contidas nos Conteudos Basicos Comuns
(CBC) (MINAS GERAIS, 2008).

Tal Resolucéo foi revogada no dia 26 de outubro de 2012, entrando em vigor
a Resolucdo n° 2.197, de 26 de outubro de 2012 (MINAS GERAIS, 2012), que esta
em vigor até a data atual. A Resolucdo n°® 2.197/2012, em vigor atualmente, dispbe
sobre a organizacdo e o funcionamento do ensino nas Escolas Estaduais de
Educacao Basica de Minas Gerais, estabelecendo, em seu artigo 27, os principios e

garantias do Ensino Fundamental, sendo eles:

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, com pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em gque se fundamenta a
sociedade;

Il — a aquisicdo de conhecimentos e habilidades, e a formagéo de
atitudes e valores, como instrumentos para uma visdo critica do
mundo;

IV — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em gue se assenta a
vida social. MINAS GERAIS. Resolucédo n® 2197, de 26 de outubro
de 2012 (MINAS GERAIS, 2012, s/p).

No artigo 28 estrutura-se o Ensino Fundamental em quatro ciclos de

escolaridade, denominados blocos pedagdégicos sequenciais, conforme se faz saber:

Ciclo da Alfabetizacdo, com a duracdo de 03 anos de escolaridade:
1°, 2° e 3° Ano.

Ciclo Complementar, com a duracdo de 02 anos de escolaridade: 4°
e 5° Ano.

Ciclo Intermediario, com a duracéo de 02 anos de escolaridade: 6° e
7° Ano.

Ciclo da Consolidacdo, com a duracdo de 02 anos de escolaridade:
8° e 9° Ano (MINAS GERAIS, 2012, s/p).
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A Resolugdo n° 2.197/2012 apresenta como estratégia para os anos finais a
distribuicdo dos anos de escolaridade por ciclo de escolaridade, buscando promover
um trabalho educativo sequencial, com meios para que as transicdes entre os ciclos
escolares tenham continuidade pedagogica e curricular (MINAS GERAIS, 2012).

Os Ciclos da Alfabetizagcdo e Complementar possuem o foco do trabalho na
alfabetizacdo e no letramento, tendo em vista a ampliacdo de oportunidades, de
sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens basicas. Os Ciclos
Intermediario e de Consolidacdo, por sua vez, procuram ampliar e intensificar,
gradativamente, o processo educativo no Ensino Fundamental, bem como
considerar o principio da continuidade da aprendizagem.

Nesse sentido, a Resolugdo n° 2.197/2012 veio para estabelecer a nova
organizacdo em ciclos de escolaridade para os Anos Finais e como uma orientacao
normativa, auxiliando na organizacao pedagoégica de cada ciclo. Ela estabelece que
a passagem dos alunos dos ciclos dos anos iniciais para os ciclos dos anos finais do
EF deve receber atencdo especial da escola, a fim de se garantir a articulacédo
sequencial necessaria, especialmente, entre o ciclo complementar e o0 ciclo
intermediario, em face das demandas diversificadas exigidas dos alunos em
contraponto a unidocéncia dos anos iniciais (MINAS GERAIS, 2012).

O grande desafio do estado de Minas Gerais, quando da ampliagdo do EF
para nove anos, foi permitir o acesso, a permanéncia, a progressao e a qualidade da
oferta educacional. Para alcancar tais resultados propostos, foi necessario modificar
a estrutura do EF, assim como os processos de gestdo regional e escolar da
educacédo. Diante disso, o0 governo de Minas Gerais criou politicas educacionais que
proporcionassem melhorias na qualidade da educacgdo para atender a esse novo
modelo. As principais politicas educacionais implementadas objetivaram elevar a
qualidade do ensino com base na melhoria dos resultados do desempenho dos
alunos. Nesse sentido, foram implementadas e fortalecidas acdes de Educacgéo
Integral e Integrada no estado, além da intensificacdo de ac¢bBes para garantir a
formacao continuada dos professores e gestores.

Nesse contexto, a principal politica para melhoria dos resultados, no EF, foi o
Programa de Intervencdo Pedagogica (PIP). O PIP foi um programa desenvolvido
em todas as escolas do Estado de Minas Gerais, com 0 objetivo de oferecer apoio
pedagogico a equipe escolar, garantir a aprendizagem do aluno e a consequente

melhoria do desempenho da escola. Inicialmente planejado para atender aos alunos
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dos anos iniciais (1° ao 5° ano), PIP/Alfabetizacdo no Tempo Certo, teve
comprovada sua eficdcia a partir dos resultados do Programa de Avaliacdo da
Alfabetizacdo (Proalfa) e do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb).
Desse modo, foi ampliado, em 2011, para os anos finais do Ensino Fundamental e,
em 2013, para todas as redes municipais do ensino, entretanto, no ano de 2014, o
programa foi finalizado (MINAS GERAIS, 2010).

O Governo de Minas Gerais criou o PIP, em 2008, como resposta ao baixo
desempenho dos alunos e ao contexto de reestruturacdo do ensino fundamental,
apresentado anteriormente. As a¢bes do PIP baseavam-se em quatro passos, a
saber: 1) avaliacdo diagnostica dos alunos; 2) elaboracdo do Plano de Intervencéo
Pedagogica para os alunos com baixo desempenho; 3.) aulas de refor¢co dentro e
fora da sala de aula; 4) acompanhamento e orientacdo aos professores (MINAS
GERAIS, 2010). O PIP estruturou-se como uma politica de responsabilizacdo mais
ampla, envolto a acordos de resultados e metas de pactuacdo que faziam com que
as unidades escolares se empenhassem mais para alcancar os resultados.
Conforme defende Simdes (2012), de maneira geral, o programa foi anualmente
alcancando bons resultados, entretanto, o trabalho ficou repetitivo e voltado apenas
para analise do desempenho dos alunos, com o objetivo de alcancar melhores
resultados nas avaliagbes externas. Por conta da troca de governo estadual, o
programa encerrou-se, em 2014 para dar lugar a outras a¢cdes governamentais que
levassem em conta a aprendizagem global dos alunos.

As iniciativas de Minas Gerais, aqui apresentadas demonstram a atencéo do
governo na formulacéo de estratégias que objetivam conferir qualidade a educacédo
publica ofertada e superar dificuldades advindas do percurso escolar. Durante esse
percurso, algumas transicdes podem ser consideradas criticas, uma delas e foco
desta pesquisa € a passagem do 5° para o 6° ano do EF. Tal etapa impde aos
alunos uma grande necessidade de adaptacao, pois lida com uma descontinuidade
pedagogica, assim como transformacfes ocorridas com os préprios alunos que
iniciam a adolescéncia. Durante a transicdo do 5° para o 6° ano problemas como,
por exemplo, o maior niumero de professores, o maior nimero de matérias, 0
convivio com alunos maiores, o maior distanciamento dos professores e dos
responsaveis e, principalmente, as mudancgas bruscas nas metodologias adotadas
sado alguns fatores que podem contribuir para tornar a passagem do Ciclo

Complementar para o Intermediario um momento desafiador para os educandos.
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A secdo, a seguir, apresenta o ambiente da escola publica estadual de Minas
Gerais, foco desta pesquisa. O intuito é tracar uma descricdo da escola, suas
praticas pedagodgicas e de gestdo com relacdo ao Ensino Fundamental, aos ciclos e,

em especifico, ao processo de transicdo dos anos iniciais para os anos Finais.

1.3 O processo de transicao da Escola Estadual Monteiro Lobato

Com base no contexto apresentado nas secdes anteriores, 0 campo de
pesquisa para esta dissertacdo é o contexto de transicdo entre o Ensino
Fundamental | e o Ensino Fundamental Il na Escola Estadual Monteiro Lobato. O
critério definido para a escolha desta instituicdo se deu por conta da minha atuacao
como gestora escolar dessa instituicdo ha aproximadamente trés anos, periodo este
em que percebi fragilidades no processo pedagogico dos alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental.

A Escola Estadual Monteiro Lobato tem seu funcionamento na cidade de
Montezuma, norte de Minas Gerais. Com 320 alunos matriculados, dados retirados
do SIMADE da escola (MINAS GERAIS, s/d), e distribuidos do 1° ao 9° ano do
Ensino Fundamental, a escola funciona nos turnos matutino e vespertino.

A escola esta localizada na area urbana da cidade, com sede em um bairro
afastado do centro de Montezuma. E uma das trés escolas do municipio que
atendem ao Ensino Fundamental, a rede municipal possui uma escola que atende a
etapa escolar dos anos iniciais do EF, e ha outra escola estadual, dentro da sede,
gue atende a etapa dos anos finais do EF.

O bairro onde a escola pesquisada se localiza ndo possui calcamento, €
afastado de comércios em geral. Tem ao seu redor somente casas populares, com
moradores de baixa renda. Entretanto, a escola atende alunos dos trés anicos
bairros da cidade, o que leva a ter um publico de nivel socioeconédmico variado. De
acordo com os dados coletados por meio dos questionarios socioecondémicos
respondido por alunos, professores e diretora em 2015 a escola foi classificada pelo
indice socioeconémico como de nivel médio alto (CAEd, s/d). O indice
socioeconémico reune informacfes relacionadas a posse de bens materiais e
culturais, e a escolaridade dos pais dos alunos.

A partir das respostas aos questionarios, foram criados indices sintéticos que

versam sobre interagdo com a comunidade, clima escolar e autoavaliagdo do
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estudante, tais caracteristicas costumam estar associadas a melhores resultados
escolares. Os indices foram produzidos a partir da combinacdo de informacdes de
alunos, professores e diretores, através de técnicas que permitem reduzir, a uma ou
a poucas dimensfes, um conjunto grande de variaveis. Esse procedimento facilita a
interpretagdo dos resultados e a andlise deles a luz de caracteristicas latentes que
subjazem as variaveis. Para facilitar a apresentacao das informacdes, cada indice &
dividido em duas caracteristicas: médio ou baixo, que agregam aproximadamente

60% das escolas, e alto, que agrega os 40% superiores (CAEd, s/d).

Figura 1 - indice Socioecondmico da Escola Estadual Monteiro Lobato

indice socioecondmico médio da escola

ISE:Médio alto
N
Baixo Médio baixo Medio alto Alto

Fonte: CAEd, s/d.

A escola pertence a regional de Janauba, com funcionamento em um prédio
alugado, cuja area total € de 400 metros quadrados e a area de construcao, de 200

metros quadrados.

Figura 2 - Patio Externo do Bloco 1 da Escola Estadual Monteiro Lobato

Fonte: Arquivo de fotos da Escola Estadual Monteiro Lobato, 2017.
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A unidade escolar dispde da seguinte estrutura fisica, conforme apresentada

no quadro a seguir:

Quadro 1 - Infraestrutura da Escola Estadual Monteiro Lobato

Quantidade Descricao
07 Salas de aula
01 Secretaria
01 Sala de Servico Pedagdgico
01 Biblioteca
01 Sala da Direcao
01 Cozinha
02 Banheiros para alunos
01 Banheiro para funcionarios

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2017.

No que se refere ao espaco e a infraestrutura escolar, o que resta sem
nenhuma construcdo e sem nenhuma cobertura é a area externa utilizada para o
intervalo entre as aulas. As aulas de Educacdo Fisica sdo ministradas na quadra
coberta de outra Escola Estadual do municipio. E possivel perceber, a partir dessa

descricéo, as limitacdes da infraestrutura fisica da escola.

Figura 3 - Patio Externo do Bloco 2 da Escola Estadual Monteiro Lobato

Fonte: Arquivo de Fotos da Escola Estadual Monteiro Lobato, 2017.



39

Em relacdo aos funcionéarios, o atual quadro de profissionais da escola, de
acordo com dados disponiveis no quadro informativo de servidores, constitui-se da

seguinte maneira:

Quadro 2 - Distribuicdo dos servidores da Escola Estadual Monteiro Lobato por cargo

ou funcéo
Cargo /Funcgéo N° de
servidores

Diretora 01
Vice-diretora 01
Secretaria 01
Especialistas em Educacdo — Supervisoras Pedagogicas 01
Assistente Técnico da Educacado Basica 03
Assistente de Servicos da Educacdo Basica 07
Professor em uso da Biblioteca 02
Professor Eventual’ 01
Regente de Turma (anos iniciais do Ensino Fundamental) 05
Regente de aulas (anos finais do Ensino Fundamental) 12
Professor de Apoio & Comunicagédo, Linguagens e Tecnologias 03
Assistivas

Oficineiros da Educacao Integral e Integrada 04

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2017.

Conforme explicitado na introducdo deste trabalho, sou diretora da escola
pesquisada. Possuo cargo de Especialista da Educacdo Basica (EEB) efetiva na
outra escola estadual do municipio, fui aprovada em processo de certificacdo de
diretor e, em seguida eleita, pela comunidade escolar. Sou licenciada em Letras-
Portugués e p6s-graduada em Supervisdo Escolar.

A vice-diretora € Professora Regente de Aulas (PEB), efetiva na escola, e é
licenciada em Matematica. A Especialista da Educacdo Basica € efetiva, licenciada
em Normal Superior. Os professores dos anos finais do Ensino Fundamental s&o
todos habilitados e a maioria pés-graduados, dois efetivos e dez designados. Nos
anos iniciais, todos também sdo habilitados e poOs-graduados, sendo trés
professoras efetivas. O quadro docente estd, entdo, organizado da seguinte forma:

um professor encontra-se na fungéo de Professor de Ensino e Uso da Biblioteca —

> O Professor Eventual, além das substituicdes de docentes, deve colaborar com a Supervisdo
Pedagodgica nas atividades de intervencdo pedagédgica com os alunos, conforme estabelece a
Resolucéo n° 3.660 de 01 de dezembro de 2017, em seu Anexo Il. Para a quantificacdo de Professor
Eventual deverd ser considerado apenas o numero de turmas dos anos iniciais do ensino
fundamental, toda escola que oferta 0os anos iniciais possui professor de substituicdo eventual de
docentes. Esse professor pode ser efetivo ou designado, dependendo do quadro de pessoal de cada
instituicdo de ensino. (MINAS GERAIS, 2017a)
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PEUB, um na fungéo de Professora Eventual de Docentes, um encontra-se em
Ajustamento Funcional e cinco professores designados. Temos um quadro
significativo de professores designados, entretanto, por terem muito tempo de
servico, esses sempre logram seus cargos nessa escola, ndo havendo, assim, uma
rotatividade significativa. Ainda ha, no quadro de funcionarios da escola, dois
Assistentes Técnicos da Educacdo Basica (ATBs) que sdo designados e um efetivo;
ha, também, uma secretaria ATB efetiva. Os Ajudantes de Servicos da Educacao
Basica (ASB) sao sete, todos designados. Em relacédo aos oficineiros da Educacéao
Integral e Integrada, todos séo designados.

As propostas pedagogicas definidas pelo coletivo da escola sdo muitas vezes
convertidas em acdes para a garantia de um trabalho interdisciplinar e coletivo,
busca-se, assim, o aprimoramento das praticas pedagogicas e em um eficaz
processo de aprendizagem. A escola possui agbes fixas que acontecem
anualmente, e outros criados e desenvolvidos ao longo do ano, objetivando o

alcance de algumas competéncias e habilidades, conforme se faz saber:

Quadro 3 - A¢Oes desenvolvidos pela Escola Estadual Monteiro Lobato

(Continua)
RESDONS Resultad
~ L Disciplinas P ' Objetivos do 0s Reali
Acdes Séries . pela . ~
envolvidas ~ Projeto esperado | zacdo
execucgao S
Professore Despertar e 06/02/
s de incentivar o 17 a
h . Melhora
Lingua interesse pela na leitura 27/12/
. o o Lingua Portugues | leitura e facilitar ' 17.
Leituraem | 1°ao0 9° Ano Portuguesa ae 0 acesso dos compreen
Literatura do EF. rtug séo dos
e Literatura. | Professore alunos aos
. textos e
s dos diferentes escrita
Anos portadores de '
Iniciais. textos.
Trabalhar de
Professore | . f(_)rn_1a_ Que os
s de interdisciplinar, alunos
Linaua através de jogos | consolide
Oficina de Portug Les pedagogicos, os | macada | 01/08/
Lingua 1°ao0 9° Ano Lingua a g descritores oficinaos | 17 a
Portugues do EF. Portuguesa constantes da | descritore | 30/11/
Professore :
a Matriz de S 17.
s dos ~
referéncia do referentes
Anos .
L Simave, a cada
Iniciais. - .
objetivando o oficina.
preparo para as
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avaliacbes
externas.
Trabalhar de
forma Que os
Professore | interdisciplinar, alunos
s de os descritores consolide
- Matematic | constantes da m a cada | 01/08/
Oficina de 10 o . 7
Matematic ao 9° Ano Matematica ae Ma:[rlz_de oflcmg os | 17a
a do EF. Professore | referéncia do descritore | 30/11/
s dos Simave, S 17.
Anos objetivando o referentes
Iniciais. preparo para as a cada
avaliacbes oficina.
externas.
4° e 5° Ano Implementar a
do EF. formacdo em
6° e 7° Ano diversas éareas,
do EF. As como esporte,
séries Acompanha artes plasticas,
contemplada mento Professore | danca e eixo
s pela Pedagdgico s pedagdgico,
Educacao Educacao , Oficinas especializ que Mai. a
Integral e Integral de ados para | complementem Dez.
Integrada seguem a Capoeira, execucdo | o conhecimento 2017
escolha de Danca e das tradicional
atendimento Producéo oficinas. pedagdgico
por ciclo de de Texto. acessado pelos
escolaridade, estudantes, por
definida pelo meio da
Colegiado ampliagcéo da
Escolar. jornada escolar.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2018.

Conforme j& mencionado, a escola atende somente o Ensino Fundamental.

Elabora e define, portanto, o seu trabalho pedagogico em torno das competéncias e

habilidades especificas para cada ciclo e ano de escolaridade. Definidas por meio da

Matriz Curricular para os anos iniciais (1° ao 5° Ano) e do CBC para os anos finais

(6° ao 9° Ano), essas competéncias e habilidades estdo contidas no Projeto Politico

Pedagdgico (PPP) da escola, prevendo articulacdo com as particularidades da

instituicdo. A escola adotou, em 2015, a nomenclatura das turmas por estudiosos,

poetas e escritores que, de alguma forma, contribuiram ou contribuem com a

educacdo. Os nomes atualmente utilizados séo: Paulo Freire, Guimardes Rosa,

Emilia Ferreiro, Toméas de Aquino, Anisio Teixeira, Socrates e Rui Barbosa para os

anos finais do Ensino Fundamental. Para os anos iniciais do Ensino Fundamental,

utiizamos Monteiro Lobato, Ziraldo, Cecilia Meirelles, Mauricio de Souza e Ruth

Rocha. A escolha dos nomes € definida pela equipe pedagogica da escola e, todo
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inicio de ano, no primeiro dia de aula, os professores apresentam a histéria e

algumas obras da personalidade de cada turma.

Figura 4 - Sala de aula da Escola Estadual Monteiro Lobato

Fonte: Arquivo de Fotos da Escola Estadual Monteiro Lobato, 2017.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola, é seu objetivo:

Definir a identidade da escola e indicar caminhos para ensinar com
qualidade, e por isso a proposta curricular deste documento tem por
objetivo nortear e fundamentar as praticas pedagogicas dos
professores do Ensino Fundamental (anos iniciais e Finais) da Escola
Estadual Monteiro Lobato (ESCOLA ESTADUAL MONTEIRO
LOBATO, 2016, p. 4).

Conforme discorre o PPP, a escola:

Objetiva contribuir para construcdo de uma escola democratica, ou
seja, que garanta o acesso e a permanéncia dos alunos, a qualidade
do ensino e, consequentemente, a socializagdo do conhecimento
cientifico. A elaboracéo desta surgiu da necessidade de rediscutir e
repensar os fundamentos tedrico-metodologicos e contetdos das



43

areas do conhecimento, a fim de atualizad-los considerando os
avancos cientificos ocorridos nos ultimos anos (ESCOLA ESTADUAL
MONTEIRO LOBATO, 2016, p. 8).

O primeiro PPP da escola foi elaborado em 1985, e, desde entdo, o
documento passou por 18 revisdes. A partir do ano de 2008, as revisbes do PPP
passaram a ser realizadas anualmente. A revisdo do PPP acontece com a
participacdo e elaboracao coletiva dos professores, funcionarios do administrativo e
comunidade escolar. Em seguida, é apresentado ao Colegiado Escolar para
aprovacdo e posterior encaminhamento a Regional, para a homologacdo do
documento. Nesse sentido, a versdo atual, com data de 2016, reforca a ideia da
temporalidade ao considerar que, “o PPP desta instituicdo ndo tem a intencao de ser
um documento definitivo, serd avaliado e reformulado sempre que necessario, a
partir de sua efetivacdo e utilizagdo nas praticas pedagogicas” (ESCOLA
ESTADUAL MONTEIRO LOBATO, 2016, p. 34).

No que concerne a transi¢ao entre os ciclos e anos do Ensino Fundamental, o
PPP da escola traz algumas ponderagdes importantes que nos dao elementos para
refletir sobre a forma com que a comunidade escolar percebe essa situacdo. De
acordo com o PPP da Escola Estadual Monteiro Lobato, os alunos perpassam todos
0S anos iniciais em um processo crescente de aprendizagem, em que grande parte
desses discentes conclui o Ciclo Complementar em um nivel de aprendizagem

satisfatorio para a etapa concluida. De acordo com o PPP,

Entende-se por conclusdo em nivel satisfatério quando o aluno
conclui a etapa de escolaridade atingindo entre 80 a 100% de
aprendizagem nas habilidades especificas do Ano de Escolaridade
em questdo, dados esses aferidos através dos conceitos
estabelecidos nas avaliagbes internas da ja citada instituicdo de
ensino. Os niveis de aprendizagem desta escola sédo calculados com
base no numero de acertos nas avaliagdes internas, que contam com
guestbes subsidiadas pelas habilidades contidas na matriz curricular
disponibilizada pela Secretaria de Estado da Educacdo de Minas
Gerais (ESCOLA ESTADUAL MONTEIRO LOBATO, 2016, p. 28).

No PPP e no Regimento Escolar ndo constam estratégias diferenciadas para
as turmas em transicao de ciclos.

A Matriz Curricular é considerada o documento norteador dessa escola na
medida em que é assumida como o ponto de partida de sua organizacéo

pedagogica. Elaborada pela Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais
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(SEE/MG), a Matriz Curricular contém eixos, habilidades e estratégias definidas por
ano de escolaridade e componente curricular.

No ambiente escolar, as avaliagbes sao continuas e indispensaveis para o
desenvolvimento do trabalho pedagogico por se tratarem de uma verificagdo dos
resultados de acdes, direcionados ao cumprimento de objetivos previamente
planejados. Avaliam especificamente o dominio de conteudos curriculares e o
progresso da aprendizagem no ambito da sala de aula. As avaliacfes internas da
Escola Estadual Monteiro Lobato sdo, geralmente, feitas por meio de provas
elaboradas por professores de cada turma e de cada area, aplicadas em diversos
periodos ao longo do ano, e, obrigatoriamente, ao final de cada bimestre. O
resultado dessas avaliacdes objetiva ser um diagndstico, destinado a auxiliar os
professores na readaptacdo do ensino, de acordo com o acompanhamento dos
alunos (ESCOLA ESTADUAL MONTEIRO LOBATO, 2016, p. 30).

Neste momento do trabalho sdo analisados os resultados das avaliacdes
internas e externas, tratando essas informacdes pedagodgicas na perspectiva de
compreender o problema desta pesquisa. Esses dados sao utilizados como
fundamentacgé&o do caso de gestédo em tela.

A escola é avaliada pelo Sistema Mineiro de avaliacdo, através do Proalfa e o
Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Basica (Proeb).
Nacionalmente, a escola € avaliada Saeb, por meio da Prova Brasil. Os resultados
referentes a 2016 no Proeb/Proalfa mostraram que a instituicdo apresentou, em
alguns programas, um pequeno aumento no percentual relacionado a proficiéncia,
quando comparada com o periodo passado.

Os resultados sdo apresentados através de Padrées de Desempenho
Estudantil, categorias definidas a partir de cortes numéricos que agrupam 0s niveis
da Escala de Proficiéncia, com base nas metas educacionais estabelecidas pelo
Proeb/Proalfa. Esses cortes dao origem a quatro Padrdes de Desempenho — Baixo,
Intermediario, Recomendado e Avancado -, os quais apresentam o perfil de
desempenho dos alunos. Dessa forma, alunos que se encontram em um Padréo de
Desempenho abaixo do esperado para a sua etapa de escolaridade precisam ser
foco de acdes pedagodgicas mais especializadas, de modo a garantir o
desenvolvimento das habilidades necesséarias ao sucesso escolar, evitando, assim,

a repeténcia e a evasao.
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Por outro lado, estar no padrédo mais elevado indica o caminho para o éxito e
a qualidade da aprendizagem dos alunos. Contudo, é preciso salientar que mesmo
os alunos posicionados no padrdo mais elevado precisam de atencédo, pois €&
necessario estimula-los para que progridam cada vez mais. Além disso, as
competéncias e habilidades agrupadas nos padrées nédo esgotam tudo aquilo que os
alunos desenvolveram e sdo capazes de fazer, uma vez que as habilidades
avaliadas sdo aquelas consideradas essenciais em cada etapa de escolarizacéo e
possiveis de serem avaliadas em um teste de multipla escolha (MINAS GERAIS,
2015). Dessa forma, ndo dao conta de aferir todos os conhecimentos adquiridos
pelos alunos no ambiente escolar.

Os padrdes de desempenho sao definidos numa escala de aprendizagem que
define que o baixo desempenho demonstra pouquissimo aprendizado, sendo
necessaria a recuperacdo de contetudos por parte dos alunos. J& no intermediario,
os alunos precisam melhorar, s&o sugeridas atividades de reforco. No
recomendavel, os alunos encontram-se preparados para continuar os estudos,
recomendam-se atividades de aprofundamento. No avancado, o aprendizado esta
além da expectativa, aos alunos, neste nivel, sdo recomendadas atividades
desafiadoras (QEdu, 2018a).

Figura 5 - Resultado Avaliag&do Externa Proalfa — 2016 da E. E. Monteiro Lobato
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Fonte: CAEd, s/d.

O resultado do Proalfa 2016 foi comunicado aos pais no movimento Virada

Educacéo Minas Gerais®, estabelecido pela SEE/MG. Essa reunido se deu no dia 23

® O Movimento Virada Educacdo Minas Gerais tem 0 objetivo de promover uma mobilizagdo de todas
as escolas da rede. E quando as escolas se abrem para a comunidade e apresentam as acbes que
desenvolvem e suas praticas pedagoégicas. As atividades sao relacionadas as trés grandes questdes
apontadas pelos jovens durante a Virada 2015: gestdo democratica e participagcdo juvenil;
comunicacao, novas midias, linguagens e tecnologia; e a questdo da diversidade e da incluséao.
(SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS, 2016).
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de setembro de 2017, objetivando esforgcos para a melhoria dos resultados de
aprendizagem, de forma gradual, focando sempre na qualidade do ensino. A reuniao
ocorreu, inicialmente, com a analise dos resultados, comparando-o com resultados
de anos anteriores e, em seguida, foi apresentada a amostra das aces definidas
pela equipe pedagdgica da escola para obtencdo de melhores resultados na
aprendizagem dos alunos.

No ano de 2016, o resultado do Proalfa indicou que 24% dos alunos do 3°
ano do EF se encontravam no avancado, enquanto 64% no recomendavel, 4% no
intermediario e 8% no baixo desempenho. Com esse resultado, a escola alcancou
um indice satisfatorio em virtude de somente 8% dos alunos estarem no baixo
desempenho. Em se tratando de indice de proficiéncia, a Escola Estadual Monteiro
Lobato obteve a proficiéncia de 590,6; superando a média da Regional de Janauba
que obteve o indice de 588,8. J& em nivel de Estado, a escola ficou um pouco
abaixo que a média do Estado de Minas Gerais, tendo este obtido 600,1 de
proficiéncia.

Outra avaliacdo estadual que a escola realiza é o Proeb.

Figura 6 - Resultado Avaliacdo Externa Proeb/2016 — 5° Ano — Lingua Portuguesa da E.

E. Monteiro Lobato
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Fonte: CAEd, s/d.

No ano de 2016, os dados da escola no Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacdo Publica (Simave)/Proeb, referente ao 5° Ano do EF, no componente
curricular de Lingua Portuguesa, apontavam percentuais de 12,5% dos alunos no
baixo desempenho, 12,5% no intermediario, 29,2% no recomendavel e 45,8% no
avancado. Em comparacdo ao ano de 2014, em Lingua Portuguesa, ocorreu um
acrescimo de 19,5 pontos percentuais no nivel de proficiéncia do ano de 2016. A
escola obteve um nivel recomendéavel com um numero satisfatério de alunos entre

0s niveis avancado e recomendavel. Entre os indices de proficiéncia, a escola
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alcancou a média de 236,9; estando acima do Estado de Minas Gerais, que obteve
225,3, e da Regional de Janauba, com seu indice de 215,7.

Figura 7 - Resultado Avaliacdo Externa Proeb/2016 — 5° Ano — Matematica da E. E.
Monteiro Lobato
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Fonte: CAEd, s/d.

Ja no componente curricular de Matematica, 16,7% encontravam-se no baixo
desempenho, 20,8% no intermediario, 29,2% no recomendavel e 33,3% no
avancado. Em relacdo ao resultado de Matematica do 5° Ano, houve uma queda de
11,8 pontos percentuais em relagcdo ao ano de 2014, ainda assim, a escola
permaneceu no nivel recomendavel. Em relacdo ao nivel de proficiéncia, a unidade
escolar superou os indices do estado e da Regional de Janauba, tendo obtido 241,2,
o Estado, 234,4 e a Regional, 229,3. No ano de 2015, o 5° Ano do EF néo foi
avaliado pelo Simave, foi avaliado, somente, pela Prova Brasil, para os indices

agregados ao Ideb.

Figura 8 - Resultado Avaliacdo Externa Proeb/2016 — 9° Ano - Lingua Portuguesa da E.

E. Monteiro Lobato
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No resultado do 9° ano, no Componente Curricular de Lingua Portuguesa, no
ano de 2016, obteve como proficiéncia 253,4, tendo uma queda de 1,4 pontos
percentuais em comparacdo ao ano de 2014. Na distribuicdo por padrédo de
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desempenho, 12,1% dos alunos encontram-se no baixo desempenho, 51,5% no
intermediario, 33,3% no recomendavel e somente 3% no avancado. Com esse
resultado, a escola encontrava-se no nivel intermediario, entretanto, em se tratando
do nivel de proficiéncia, alcancou médias acima do Estado e da Regional de
Janauba. A escola alcancou a proficiéncia de 253,4; o Estado de Minas Gerais,
250,1, e a Regional de Janauba, 240,4.

Figura 9 - Resultado Avaliacdo Externa Proeb/2016 — 9° Ano — Matematica da E. E.
Monteiro Lobato
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Fonte: CAEd, s/d.

Ja no Componente Curricular de Matemética, obteve a proficiéncia de 265,7,
tendo uma queda de 21 pontos percentuais em comparacdo com o ano de 2014. Na
distribuicdo por padrédo de desempenho, 21,2% dos alunos encontram-se no baixo
desempenho, 51,5% no intermediario, 22,7% no recomendavel e somente 4,5% no
avancado. Com esse resultado, a escola fixou-se no nivel intermediario. Em relacao
ao nivel de proficiéncia, obteve 265,7, resultado maior que o Estado de Minas Gerais
gue obteve 254,5 e maior que a Regional de Janauba, com seus 247,9. No ano de
2015, 0 9° Ano do EF néo foi avaliado pelo Simave, foi avaliado somente pela Prova
Brasil para indices agregados ao Ideb.

Em 2015, o Ideb da Escola Estadual Monteiro Lobato nos anos iniciais do
EF foi de 6,7, enquanto nos Anos finais do EF foi de 5,7, segundo dados divulgados
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
O Ideb é calculado com base no aprendizado dos estudantes em Mateméatica e
Lingua Portuguesa (Prova Brasil) e no fluxo escolar (taxa de aprovacao). Com base
nos resultados da Prova Brasil 2015 que calcula a propor¢do de alunos avaliados
com aprendizado adequado a sua etapa escolar, a escola apresenta 0s seguintes

dados:



49

Quadro 4 - Percentual de alunos com aprendizado avancado de acordo as

competéncias avaliadas em 2015

Série/Disciplina Percentual Competéncia
5° ano EF- Lingua 31% Leitura e Interpretacédo de Textos até o 5°
Portuguesa ano
5° ano EF- Matemética 31% Resolucdo de Problemas até o 5° ano
9° ano EF- Lingua 8% Leitura e Interpretacédo de Textos até o 9°
Portuguesa ano
9° ano EF- Matemética 4% Resolucdo de Problemas até o 9° ano

Fonte: QEDU, 2018b.

Conforme apresentado no quadro, observa-se que o percentual de alunos
com aprendizado adequado/avancado a sua etapa escolar é baixo. Foram avaliados
26 alunos, no 5° ano do EF, e 25 alunos, do 9° ano do EF. O resultado do Ideb é
também publicado no site do QEdu’, que serve de base para andlise desse
resultado. Nele, é possivel analisar e comparar a proporcdo de alunos com
aprendizado adequado/avancado a sua etapa escolar. Toma-se como analise o
avancado, estando os demais alunos nos niveis basico e insuficiente.

Buscando compreender e fundamentar este caso de gestdo, passamos,
entdo, a analise das avaliacdes internas, sendo essas, instrumentos para verificar as
habilidades e competéncias constantes do curriculo e fornecer dados diagnosticos
da aprendizagem, objetivando subsidiar as acdes pedagogicas da escola. No
contexto da Escola Estadual Monteiro Lobato, as avaliagfes internas sdo aplicadas
bimestralmente e, em seguida, os professores, juntamente com a Especialista da
Educacao Basica, tabulam os resultados para sua analise e apropriacdo a fim de
vislumbrar e delinear as a¢cfes pedagdgicas.

As avaliagdes internas da Escola Estadual Monteiro Lobato sdo padronizadas
e mantém uma correspondéncia intencional com a matriz de referéncia que da base
as avaliacOes externas do Simave, ao qual a escola esta submetida, entretanto, os
professores possuem outros instrumentos de avaliagdo. Dessa forma, as avaliacbes
internas da escola sdo compostas por questdes de mdultipla escolha baseadas na
matriz de referéncia elaborada pelo Simave, para cada componente curricular, e tem
o objetivo especifico de obter o quadro de dificuldades e/ou potencialidades

adquiridas pelos alunos em cada bimestre. A escola definiu e calculou alguns niveis

" O QEdu é um site, organizado pela Merrit e a Fundagdo Lemann, que apresenta uma base de
dados educacionais construida a partir informacdes disponibilizadas pelos 6rgdos oficiais de
avaliacdo da educacéao.
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de aprendizagem, levando em consideracdo o niumero ou percentual de acertos de
acordo com a Matriz de Referéncia do Simave. A seguir, apresentamos a Quadro 6
qgue sintetiza as definicdbes desses niveis de aprendizagem pela porcentagem de

acertos:

Quadro 5 - Porcentagem de acertos por nivel de aprendizagem

Porcentagem de acertos

Nivel de Aprendizagem

95 a 100% Avancado
70 a 94% Recomendado
40 a 69% Intermediario
05 a 39% Baixo

Abaixo de 05%

Nao alfabetizado

Fonte: Escola Estadual Monteiro Lobato, 2016. Quadro elaborado pela autora.

Os niveis de aprendizagem aferidos por meio de avaliagdo interna e definidos
por porcentagem de acertos sdo apresentados nas Tabelas 1 e 2, tomando como

referéncia as turmas que passaram pela transicdo do 5° para o 6° ano em 2016:

Tabela 1- Comparativo de porcentagem de acertos por nivel de aprendizagem aferidos

em avaliagdo interna da Escola Estadual Monteiro Lobato

Componente Curricular: Lingua Portuguesa

Ano Turma N° de Alunos Percentual de Acertos / Média da Turma
Letivo avaliada  Avaliados Avancado Recomendavel Intermediario  Baixo

2015 5° Ano 28 22,5% 36,0% 23,2% 18,3%
2016 6° Ano 28 10,7% 20,0% 20,0% 47,8%
2016 5° Ano 25 18,7% 20,1% 36,6% 24,6%
2017 6° Ano 25 12,0% 15,4% 33,8% 38,8%

Fonte: Tabela elaborado pela autora com base na consulta as Atas Pedagdgicas de 2016.

Conforme descrito na Tabela 1, foram observados os niveis de aprendizagem
dos alunos do 5° ano, nos anos de 2015 e 2016, e do 6° ano, nos anos de 2016 e
2017, respectivamente. Com base nos resultados, indica-se a existéncia de
elementos que interferem na aprendizagem das turmas de transicdo entre o EFl e
EFII.

Com andlise desses dados fica indicada a existéncia de elementos que
interferem nos resultados, sendo necessaria a projecao de acdes para a busca de
solugdes que amenizem um dos impactos da transi¢éo entre os ciclos. Vislumbra-se,
com isso, a andlise da indisciplina e do processo de aprendizagem desses alunos.
Outro meio escolhido como forma de compreender o processo de aprendizagem dos

alunos foi a observacao dos registros dos conselhos de classe. Acreditamos que,
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com a participacao de toda equipe gestora e pedagogica, pode-se discutir, com mais
afinco e individualmente, a situacdo de cada aluno. Os conselhos de classe
ocorreram no fim de cada bimestre. Analisamos a aprendizagem de cada estudante,
precisando, muitas vezes, recorrer as atas de conselho de classe do ano anterior,
para averiguar a real situacao do aluno.

A equipe gestora, juntamente com a equipe pedagdgica, analisou a situacao
desses alunos nas avaliacdes diagndsticas internas e comparou o desempenho dos
alunos através dos resultados obtidos, por esses mesmos alunos, no ano letivo de
2015 e 2016, quando eles cursaram o 5° ano do Ensino Fundamental, e, em 2016 e
2017, quando eles cursaram o 6° ano do Ensino Fundamental. No periodo de 2015 a
2017 ocorreram 12 reunides de conselho de classe, em que os docentes e equipe
pedagogica trouxeram, para a discussao, os resultados das turmas em transicéo de
ciclos. Em todos o0s registros, estabelecem-se impactos na aprendizagem e
indisciplina, sendo que a Unica alternativa apontada pelos professores € a busca de
parceria com os pais dos alunos. Os professores sugerem mais reunifes de pais
com o objetivo de vincular um trabalho coletivo da escola com as familias.

Em nivel de Turma, observa-se uma queda no nivel de aprendizagem
conforme indicado na Quadro 6, a seguir. ApGs a aplicacdo das avaliacdes internas,
os resultados séo tabulados em planilhas eletronicas, classificando os alunos, com
base na quantidade de acertos entre 0s niveis avancado, recomendavel,
intermediario e baixo. Apos a tabulacdo de todos os alunos de uma determinada
turma, classifica-se a turma por nivel de aprendizagem, através da porcentagem de

acertos:

Quadro 6 - Comparativo do nivel de aprendizagem da turma em dois anos letivo

sequencial, definido através das avaliagdes internas

Ano Letivo Turma Nivel de Aprendizagem
2015 5° Ano Paulo Freire Recomendavel
2016 6° Ano Paulo Freire Intermediario
2016 5° Ano Mauricio de Souza* Intermediario
2017 6° Ano Guimaraes Rosa* Baixo

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados retirados dos arquivos de Atas Pedagdégicas da
Escola Estadual Monteiro Lobato.

* 5° Ano Mauricio de Souza e 6° Ano Guimaraes Rosa sdo a mesma turma, que recebeu com nome
diferente na transicdo do EFI para EFII.
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Das reunides pedagogicas que ocorreram no decorrer do ano letivo de 2016,
oito delas evidenciaram a preocupac¢do da equipe pedagodgica com as turmas do 6°
ano do Ensino Fundamental, sendo recorrentes as reclamacgdes dos professores que
diziam que, a mudanca de comportamento em sala de aula acabava por gerar
problemas de aprendizagem.

Os alunos, que apresentaram uma queda de rendimento consideravel, tiveram
seu boletim escolar apresentado aos pais, com o intuito de estabelecer uma
parceria, propondo atividades extras para a realizacdo em casa, com 0 apoio dos
pais. Tendo o boletim escolar como ferramenta pedagogica, a escola busca
conscientizar os pais da importancia deles na vida escolar dos filhos, bem como da
necessidade de contribuir nesse processo de aprendizagem.

Nesse sentido, a escola oportuniza reunides de pais ao final de cada
bimestre, tendo ocorrido, em 2017, quatro reunides de pais. Nelas foram
apresentados os boletins escolares e levantados os problemas gerais da turma, com
foco nas muitas discussdes os problemas ligados a indisciplina dos alunos. As
reunides acontecem no final da tarde e comecam buscando motivar os pais sobre a
importancia deles no processo educacional dos seus filhos. Em seguida, tudo o que
foi feito no decorrer do bimestre é apresentado aos pais pelos professores
coordenadores de cada turma, e a reunido encerra-se apresentando as avaliagbes
aplicadas. Primeiramente, apresenta-se o resultado global da turma e, em seguida, o
resultado individual das avaliacbes de cada aluno, sempre realizando um
comparativo com o bimestre anterior.

A escola tem conseguindo atingir niveis significativos de participacdo dos pais
nas reunides escolares bimestrais agendadas. Como exemplo, trazemos os dados
referentes a participacdo da turma foco desta pesquisa, o 6° ano, Paulo Freire. Na
reunido do primeiro bimestre houve a participacao de 35 pais, sendo 33 mées e 02
pais, de uma turma que possui 38 alunos matriculados - 37 alunos frequentes e um
faltoso. No segundo bimestre, foram a reunido 38 pais, sendo 35 maes e 03 pais,
enquanto, no terceiro bimestre, participaram 30 mé&es, ndo havendo nesse bimestre
nenhum pai participando da reunido e no quarto bimestre, houve um total de 25 pais,
sendo 24 mées e 01 pai.

Observamos que a Escola Estadual Monteiro Lobato mantém uma parceria
ativa com os pais dos alunos, esses sdo presentes nas reunides, e 0s que nao

comparecem, procuram a escola em outro momento. Todavia, a relagdo da escola
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com a familia fica restrita a0 momento de reunides, salvo contatos esporadicos dos
pais com a direcdo da escola para tratar de outros assuntos. Além disso, ainda ha o
contato com os pais de alunos que se encontram no baixo desempenho, que sao
chamados, individualmente, para a elaboracdo de estratégias pedagogicas
diferenciadas.

Todavia, é importante ponderar que a cooperacdo da familia com a escola é a
Gnica parceria externa que a escola mantém. Ja procuramos outras redes de apoio,
mas nao obtivemos éxito.

Destarte, este capitulo nos trouxe um panorama do EF, subsidiado pelas
legislacBes nacionais e mineiras. Foi possivel perceber que esse nivel educacional,
ao longo da histéria da educacdo brasileira, sofreu modificacdes estruturais,
inclusive em sua nomenclatura. Entretanto, por meio das legislacdes fica evidente
que os documentos tratam somente da organizacdo do EF, sem adentrar nas
especificidades das questdes pedagdgicas.

No proximo capitulo, apresentamos um levantamento bibliografico sobre a
transicdo de ciclos e adaptacdo discente, fazendo uma andlise tedrica sobre a
indisciplina no contexto educacional brasileiro, bem como a compreensédo das
possiveis consequéncias desse problema para os docentes. O segundo capitulo
apresenta, também, a metodologia utilizada no presente estudo e a analise dos

dados amparada no arcabouco te6rico mobilizado para a compreenséo do tema.
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2 AS POSSIVEIS RELACOES ENTRE A ADAPTACAO DISCENTE NO 6° ANO E A
INDISCIPLINA ESCOLAR

Diante das questdes referentes a transi¢ao entre ciclos do EF, com o enfoque
no aluno que chega ao 6° ano da referida etapa de ensino, pretende-se, com base
na Escola Estadual Monteiro Lobato, demonstrar as dificuldades de manutencdo do
bom desempenho escolar dos alunos, principalmente dos que ingressam no 6° Ano
do Ensino Fundamental, além de tentar ressignificar o conceito de indisciplina em
vigor na unidade escolar.

Nesse sentido, buscando ampliar a percepcéo e reflexdo sobre o caso, este
capitulo traz, entre outras discussdes, uma reflexdo e analise sobre a influéncia da
adaptacao discente nas transicOes escolares, a indisciplina e o desempenho escolar.
Como parte do capitulo 2, é apresentada a metodologia de pesquisa utilizada no
estudo de caso, ou seja, todos os procedimentos realizados para a construcao do
capitulo descritivo (capitulo 1) e do capitulo analitico (capitulo 2). Ao final do capitulo
2, os dados obtidos no trabalho de campo sédo apresentados e analisados, com o
intuito de compreender como a tematica do presente estudo se desenvolve na
escola investigada. Os resultados das andlises servem de base para a construcdo
do Plano de Acdo Educacional, que objetiva auxiliar a Escola Estadual Monteiro
Lobato a minimizar possiveis impactos provocados pela transicdo dos alunos do 5°

para o 6° ano do Ensino Fundamental.

2.1 Referencial Teérico

Em busca da ampliagio do conhecimento acerca das legislagdes,
metodologias, objetivos, diretrizes, causas e funcdo social do Ensino Fundamental,
foram disponibilizados textos como referencial teérico que contribuiram para que
fosse adquirido respaldo tedrico sobre o assunto que pretende ser estudado. Nossa
opcao foi, portanto, a de pensar o contexto da adaptacdo discente a partir de trés
eixos principais, que nesse momento compdem as trés subsec¢des do referencial
tedrico. O primeiro eixo propde refletir e analisar a propria questdo da transigdo
discente do 5° para o 6° Ano do Ensino Fundamental. Faremos uso, para isso, dos

autores Arroyo (1999), Santos e Gisi (2017), dentre outros, que trabalham com os
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elementos de Indisciplina, Adaptacéo discente e Formacao Continuada de docentes,
buscando pensar esse contexto de transigo.

O segundo eixo traz reflexdes em torno da indisciplina escolar e se sustentara
sobre as reflexdes de Vitor Paro (2011), Renata Borges (2015), dentre outros que
trazem diferentes definicdes acerca da indisciplina em sala de aula.

J& o terceiro eixo tem como base as reflexdes de Lopes, L. (2005), Saragoca
et al (2011), dentre outros que trazem discussfes consolidadas relativas a questao
da aprendizagem do aluno no contexto escolar. E apresentado um breve histérico
dessa questédo no contexto da educacéo nacional e os resultados das investigagdes
realizadas por esses autores, a fim de dar subsidio para pensarmos a pratica

docente e gestora da escola estudada.

2.1.1 Reflexdes tedricas sobre a transicdo no Ensino Fundamental

Para inicio de nossas reflexdes é importante ratificarmos o significado da
palavra ruptura, sendo o ato ou efeito de romper; rompimento; interrupcdo. Ha
indicativos de que isso ocorre com a transicdo do 5° para o 6° Ano do EF,
verificando a existéncia de uma descontinuidade entre os ciclos escolares. A esse
respeito, Lopes, M. (2005, p. 56) destaca que “os percursos escolares estdo longe
de serem lineares, homogéneos e sequenciais, contrariamente ao que 0os modelos
tradicionais nos faziam crer’. Em consonancia a essa constatagdo de Lopes, M.,
Andrade (2011) pondera que essa ruptura acaba por comprometer 0 processo de
aprendizagem dos alunos, resultando em altos indices de reprovacdo e evasao
escolar.

As mudancas sociais criaram a necessidade de que cada individuo se
desenvolva de forma a corresponder a rapida evolucdo da sociedade, demandando
agilidade nos conhecimentos e especializacbes do cidaddo. Este processo de
adaptacao da os primeiros passos no contexto escolar, de forma a demonstrar como
serdo os desafios que irdo surgir ao longo da vida desse aluno-individuo, conforme
comentam Nobre e Janeiro (2010, p. 10).

A tese dos autores € relevante na medida em que sinaliza o processo de
adaptacdo como uma necessidade real para o desempenho dos individuos em

sociedade. Além disso, mostra-se significativa por defender que esse processo é
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iniciado dentro do ambiente escolar, e inevitavel para que o aluno acompanhe o
ritmo do processo pedagdgico.

Na mesma direcdo, Saragoca (2011) reitera que a trajetOria escolar é
marcada por varios momentos de transi¢cao entre etapas que dividem a estrutura da
Educacédo Bésica. O autor discorre sobre a importancia da influéncia do contexto em
que se encontra o aluno, ratificando, assim, a influéncia das transicoes escolares
sobre o fluxo escolar, relacionados a indices de reprovacao e abandono escolar.

O mesmo autor afirma que as transicbes sdo momentos estratégicos da
trajetdria escolar, pois os caminhos percorridos pelos alunos ndo sao lineares e nem
sdo homogéneos. Por esse motivo, eles terdo que, ao longo desse percurso, realizar
adaptacdes para diminuir os possiveis conflitos a que estardo sujeitos em sua
caminhada.

Sobre a responsabilidade das escolas em auxiliar os alunos durante a

transicéo entre os ciclos escolares, Pereira, Pereira e Torquato também afirmam:

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

Nesse sentido, a entrada no segundo ciclo do Ensino Fundamental se
configura como um evento de transi¢cdo escolar. Pode ser entendida como uma
mudanca de ciclo ou nivel de escolaridade, de contexto social, gerando um
sentimento de recome¢o, uma iniciagdo na vivéncia de novos contextos sociais e
escolares, um processo de ruptura com uma ordem ja alcancada, tendo em vista o
gue defende Saragoca (2011).

Assim, ao adentrar no sexto ano, a crianca passa por desafios que a escola
nem sempre considera. Este periodo de adaptacdo caracteriza-se por uma
diversidade de conhecimentos, os quais deveriam ser contemplados com o objetivo
de promover o avanco com qualidade dessa aprendizagem.

Borges (2015) define que, com a entrada no sexto ano, ou seja, no Ensino
Fundamental Il, as mudancas enfrentadas pelos alunos sdo maiores do que

conhecer novos colegas e professores ou mudar de sala. Acredita-se que uma das
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dificuldades para os alunos nessa fase seja a capacidade de organizagao,
necessaria para lidar com o aumento do numero de professores e dos conteudos
curriculares, dos deveres de casa e trabalhos, aléem da quantidade de matéria a ser
estudada.

Dias da Silva (1997, p. 112) destaca “que é inegavel que a organizagéo
didatica estabelecida pelo sistema escolar para essas séries esta diretamente ligada
a maioria das diferengas e das dificuldades enfrentadas”. O aluno tem que se
adaptar rapidamente a mudanca da unidocéncia para a pluridocéncia e, ainda,

perceber que cada professor tem uma personalidade diferente.

Parece evidente que o0 que estd em Jogo ha passagem das 42 para
as 52 séries € muito mais do que o numero de professores ou de
disciplinas. Est4 em jogo fazeres diferentes, esta implicado saberes
diversos, objetivos distintos, intencdes e crengas. (DIAS DA SILVA,
1997, p. 112).

De acordo com Dias-da-Silva (1997), existe uma evidente fragmentagdo entre
os dois ciclos, presente, até mesmo, no convivio e no fazer pedagégico dos
professores. Nota-se uma reduzida interacdo entre os professores de 42 e 52 séries?,
ndo havendo trocas pedagdgicas ou profissionais sistematizadas.

Nesse contexto, acentua-se 0 papel do professor como mediador do
conhecimento, na funcdo de auxiliar o educando quanto a compreenséao tanto dos
contetdos mais complexos quanto na sua integracdo social dentro desse contexto.
Nessa perspectiva encontramos, segundo as Diretrizes Curriculares da Educagéo
Béasica (2013), a seguinte abordagem:

O fato de se identificarem condicionamentos historicos e culturais,
presentes no formato disciplinar de nosso sistema educativo, nao
impede a perspectiva interdisciplinar. Tal perspectiva se constitui,
também, como concepcdo critica de educagdo e, portanto, esta
necessariamente condicionada ao formato disciplinar, ou seja, a
forma como o conhecimento é produzido, selecionado, difundido e
apropriado em areas que dialogam, mas que constituem-se em suas
especificidades (BRASIL, 2013, p. 22).

® Na citacdo de Dias-da-Silva (1997), a autora utiliza o termo 42 e 52 série para se referir a 5° e 6° ano
respectivamente. Ressalta-se que, a partir do Projeto de Lei n° 144/2005, foi estabelecida a duracéo
minima de nove anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos seis anos de
idade (BRASIL, 2005). Com essa mudanga, 0s anos iniciais do EF sdo constituidos por cinco anos,
alterando-se o termo utilizado para se referir ao primeiro ano do EF I, que, antes chamado de 52
série, agora recebe a denominagédo de 6° ano do EF.
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A organizacdo da escola em ciclos foi definida pela LDBEN n° 9.394/1996
como uma nova modalidade de organizacdo da Educacdo Basica, que vislumbrava
organizar os processos educativos e implantar novas propostas pedagodgicas. Toda
nova implantacdo de politicas educacionais traz sérias consequéncias e demanda
novas formagdes dos profissionais que irdo compor essa nova estrutura. Nesse
sentido, Arroyo (1999) comenta que “a formacdo dos profissionais da Educacéo
Basica se pergunta pelo tipo de profissional que esta sendo requerido, ou melhor,
que esta se formando nessa modalidade de organizagdo do trabalho pedagdgico”
(ARROYO, 1999, p. 144).

O argumento defendido pelo autor é relevante a medida que se percebe que a
pratica de formacdo docente ainda estd muito arraigada a uma tradicdo pedagogica
que liga a cultura profissional a organizacdo seriada, sendo dificil a desconstrucao
de tal organizacdo e sua logica de trabalho. E importante, entdo, pensar nas
formacdes continuadas desses profissionais, espaco em que se pode propiciar a
oportunidade de organizar processos de trabalho e propostas pedagogicas que vao
se consolidando atualmente no cenario educacional.

O autor ainda reitera que, nas propostas pedagdgicas que tem acompanhado
- que objetivam organizar os processos de trabalho em ciclos -, a formagéo de
educadores deve ter centralidade. Ao se implantar uma nova pratica, nova
metodologia, nova organizagdo escolar, necessita-se pensar em quem vai atuar
nessas mudancas. Como defende Arroyo (1999), é necesséario capacitar 0s
professores para as novas tarefas. Ressalta-se a pretensdo com que cada lei ou
parecer traz, buscando novas atribui¢cdes, formar um novo perfil, mais moderno e
atualizado de educador.

Nesse sentido, compreende-se a importancia de uma formacao inicial e
continuada mais solidas para os docentes, que relacione teoria e pratica e vislumbre
o aprender a fazer para depois aplicar em sala de aula, promovendo, assim, uma
educacdo de qualidade. Corroboramos com Arroyo (1999) quando defende a
necessidade de se preocupar com os fatores mais internos das escolas, com as
acOes pedagodgicas que ocorrem nela, em sala de aula, tirando a énfase dessas
mudancas desnecessérias e descontinuadas de nomenclaturas que ndo melhoram

em nada o Ensino Fundamental e a Educacao Brasileira como um todo.
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As leituras demonstram a necessidade de um olhar diferente para as turmas
em transicdo e, na mesma direcdo, Borges (2015) ressalta que é preciso pensar a
formacdo continuada dos professores que assumem as classes do 6° ano, no
sentido de prepara-los para acolher e adaptar os alunos aos novos padrdes de
trabalho escolar, compativeis com o Ensino Fundamental II.

Assim como em outras escolas publicas j4 pesquisadas, também na Escola
Estadual Monteiro Lobato sdo notérias as fragilidades na chegada do aluno ao
6°ano, tal como aponta Borges (2015). E possivel afirmar que varios fatores
interferem no desenvolvimento de um trabalho diferenciado nas turmas em transigao
de ciclos. Na rede publica, o trabalho da escola muitas vezes fica prejudicado pelas
politicas publicas, que ndo garantem o investimento necessario na educacdo. A
direcdo da unidade escolar, por sua vez, ndo tem autonomia para escolher os
professores, embora ndo ser possivel escolher os professores ndo € algo negativo,
pois faz parte do processo de democratizacdo do acesso aos cargos publicos; nao
dispde de funcionarios suficientes para atender a demanda de alunos; e, ainda,
enfrenta a falta de recursos materiais, que sdo alguns dos entraves que impedem a
manutencao de uma instituicdo de ensino organizada.

Hauser (2007) relata, também, outros aspectos da 5% série que podem
explicar melhor essa transicdo e a consequente ruptura percebida nessa fase de
ensino. Para a autora, a dindmica da 52 série requer dos professores uma postura
didatica diferente daquela da professora da 42 série. Muitos professores entram e
saem de salas em turmas diferentes, ddo suas aulas, cumprem seus programas e,
guase sempre, ndo Ihes sobra tempo de saber o nome de todos os alunos ao longo
do ano. Por conta disso, no inicio do ano letivo, € comum os alunos de 52 série
sentirem certo saudosismo pela série e, principalmente, pela professora anterior.

Sob essa perspectiva Hauser (2007, p. 15) cita que:

A flexibilidade de horario da professora de 42 série favorece uma
rotina de aula mais proxima do aluno. Na 5?2 série e a partir dela, é
comum os professores apresentarem variacdes de procedimentos e
condutas, além da auséncia de um trabalho coletivo, evidenciada
pela falta de integracdo entre as disciplinas e programas escolares.
Além disso, existe um distanciamento maior entre o professor de 52
série e os alunos. Na 42 série, as trocas afetivas sdo favorecidas
pelas conversas da professora com os alunos, garantidas pelo tempo
maior de permanéncia em sala de aula, nas corre¢gdes dos cadernos
de tarefas, na apresentacéo das atividades de classe.
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Quando o aluno do sexto ano se depara com todas essas questbes
diferenciadas de sua realidade anterior e marcadas por todas essas mudangas com
imposicdes na nova estrutura curricular, nota-se, muitas vezes, queda no seu
rendimento escolar, e os problemas tornam-se evidentes.

Sendo assim, vale ressaltar a importancia da argumentacao caracterizada por
Dias da Silva:

Quinta série é passagem. Porém, passagem sem rito... Parece que
h&d apenas alertas sobre a transicdo, mas ndo ha qualquer
preparacdo prévia — quer para alunos, quer para professores.
Passagem que se desnuda nos diferentes saberes e fazeres
implicados no cotidiano de professoras “primarias” e “secundarias”,
da 42 e da 5% séries. Passagem sem ponte. Mais ruptura que
continuidade... (DIAS DA SILVA, 1997, p. 126).

Com essa mesma ideia, os autores Santos e Gisi (2017 p. 48) defendem que
a desarticulacdo entre os anos iniciais e finais do Ensino Fundamental nas escolas
publicas evidenciou-se a partir do processo de municipalizacdo da primeira fase do
Ensino Fundamental, ocorrido no Brasil nas ultimas décadas. Os autores destacam
gque o processo de municipalizacdo criou uma segmentacdo dentro do proprio
Ensino Fundamental e defendem um maior entrosamento entre escolas municipais e
estaduais, para que sejam apontadas as falhas na conducdo do processo. Esta
parceria deve acontecer, ndo s6 no acolhimento, mas, também, no fazer
pedagogico, visando a melhoria da qualidade de ensino, priorizando a alfabetizacao
adequada e a matematica basica.

As autoras ainda defendem que:

Estados e municipios tém 0s meios para serem 0s protagonistas em
promover, de modo colaborativo, programas de formacao continuada
com a participacdo conjunta de professores de 5° ano das redes
municipais e professores de 6° ano da rede estadual de ensino. Com
isso, podem compartilhar suas experiéncias e expectativas e
proporcionar metodologias e praticas pedagdgicas que permitam
ampliar as possibilidades de sucesso do estudante para além dos
chamados programas de correcdo de fluxo, quando o aluno ja faz
parte da estatistica do indicador defasagem idade-série (SANTOS;
GISlI, 2017, p. 56).

A falta de integracdo entre as redes de ensino € um problema que recai,

principalmente, no contexto da rede estadual de ensino, pois esta é a que recebe os
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alunos oriundos da rede municipal. No Estado de Minas Gerais, conforme determina
a LDBEN n° 9.394/1996, os anos iniciais séo, prioritariamente, da rede municipal,
enguanto os anos finais séo, prioritariamente, da rede estadual. Entretanto, a Escola
Estadual Monteiro Lobato atende a todos os anos de escolaridade — 1° ao 9° ano do
EF, fato este atipico no Estado de Minas Gerais.

Partindo dessa problematica relacionada a desarticulagdo entre as duas
etapas do ensino fundamental, h4 uma grande preocupacdo expressa em
documentos legais, como a Resolucdo n° 2.197 de 2012, relacionada a importancia
da articulagdo entre os anos iniciais e finais do EF. A terceira versdo da Base
Nacional Comum Curricular também contempla essa preocupa¢do com a transi¢ao
entre o EF | para o EF Il, deixando evidenciada a necessaria atencdo entre essas
etapas escolares, em funcdo da mudanca de estrutura de funcionamento da escola,
da quantidade de professores especialistas, entre outros aspectos que diferenciam
esses dois segmentos (MINAS GERAIS, 2017b).

Indo ao encontro dessas prerrogativas legais, Santos e Gisi (2017) destacam
gue estados e municipios tém 0s meios para serem 0s protagonistas em promover,
de modo colaborativo, programas de formacédo continuada com a participagao
conjunta de professores de 5° ano, das redes municipais, e professores de 6° ano,
da rede estadual de ensino. Com isso, podem compartilhar suas experiéncias e
expectativas e proporcionar metodologias e praticas pedagdgicas que permitam
ampliar as possibilidades de sucesso do estudante, para além dos chamados
programas de correcdo de fluxo, quando o aluno j& é parte da estatistica do
indicador defasagem idade-série.

Os estudos de Santos e Gisi (2017) também evidenciam a importancia de um
maior entrosamento entre escolas municipais e estaduais, para que sejam
apontadas as dificuldades desse processo de transicao.

As transicfes entre as etapas da Educacdo Basica tendem a apresentar aos
discentes uma realidade diferente da vivenciada anteriormente, o que pode gerar
dificuldades de adaptacdo ao novo contexto. Indo ao encontro desta afirmativa,
Bento (2007, p. 375) ressalta que:

A transicdo da escola elementar para a escola bésica traz consigo
maus momentos para muitos alunos. No momento em que as
mudancas da adolescéncia a nivel fisico, emocional e social
comecam, as criancas encontram-se num ambiente escolar
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radicalmente diferente daquele a que estavam habituadas. Para
alguns alunos esta mudanca marca o comeco de uma descida em
espiral em relacdo ao rendimento académico, desisténcia escolar e
outros problemas sérios.

Um aspecto, porém, destaca-se entre os demais: o aluno esti sozinho em um
momento de passagem, transicdo. As criangcas sentem e sofrem em siléncio porque
se trata de uma transicdo camuflada, como diz Dias da Silva (1997). E uma
passagem sem rito. Um caminho seria o professor adequar a atividades em sala as
possibilidades do aluno, fornecendo meios para que ele as realize, acreditando na
capacidade do aluno.

Andrade (2011, p. 19) defende que o desenvolvimento humano depende da
afetividade, algo tdo importante e impactante quanto a inteligéncia. Ambos permitem
ao individuo a construcdo de noc¢Bes sobre as situacdes, 0s objetos e as pessoas,
contribuindo para a construcao do ser proprio e para a obtencdo de uma visdo de
mundo.

E possivel afirmar que, em qualquer idade ou fase do processo de
escolarizagdo, é preciso garantir a construcdo de uma relacdo afetiva de qualidade
com os alunos para apoiar o processo de aprendizagem.

A maioria das pessoas se recorda, em alguma instancia, da relacdo com um
ou mais professores em sua trajetoria escolar. E possivel perceber, buscando na
memoéria, que uma teia de sentimentos, emocdes, sentidos e subjetividades se
constroem na relagcdo entre professor e aluno, determinando a qualidade da
escolarizacdo e do processo de aprendizagem. Ou seja, a relagdo professor-aluno
depende, essencialmente, do clima da sala de aula, da relacdo empatica que o
professor consegue estabelecer com seus alunos, de sua capacidade de ouvir,
refletir. E fundamental, também, no que tange a essa relacdo, a forma como o
professor discute os temas de sua disciplina em sala de aula; tendo em vista a
necessidade de adequacao do conteudo ao no nivel de compreensdo dos alunos,
além da criacdo das pontes necessarias entre ele e os alunos para a concretizacao
do processo de ensino e aprendizagem.

Os autores Santos e Gisi (2017) reafirmam que, de acordo com a percepcao
dos professores, os estudantes, na maioria das vezes, chegam ao 6° ano bastante

interessados, entusiasmados e cheios de curiosidade. Entretanto, ponderam que, a
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partir do momento em que o interesse do estudante diminui, os docentes salientam
que ocorre o inicio dos problemas relacionados a chamada indisciplina.

Sobre a adaptacdo dos alunos frente aos novos desafios, Lopes, M. (2005)
ressalta a necessidade do entendimento do contexto que o aluno esta inserido, pois
esse fato tem reflexo direto no seu processo de adaptacao. Ainda sobre a transicéo
entre ciclos escolares, Lopes, M. (2005), em seu estudo, constata que ocorrem
mudanc¢as no comportamento dos alunos. Muitas vezes, eles ficam mais agressivos
em seu novo ambiente escolar. Outro fator levantado esta relacionado as matérias,
como Lingua Portuguesa e Matematica, que, nos anos iniciais, eram bem
desenvolvidas pelos alunos, e que, com seu ingresso no 6° ano, passam a ter
dificuldades de acompanhar o ritmo de aprendizagem.

Todos esses fatores afetam o rendimento escolar dos alunos que ingressam o
6° ano do EF, principalmente se ndo houver o acompanhamento pedagdgico
necessario. Saragoca (2011) destaca que 0 a sensacdo de recomeco presente
nesse momento de transicdo pode influenciar na identidade pessoal e social dos
alunos, constituindo, assim, um terreno fértii a criacdo de “hiatos sociais”
potencializadores de conflitos e de crises de confianca. Por outro lado, essas
transicbes podem constituir momentos potencialmente emancipatorio do préprio
aluno.

A secdo seguinte detalha os elementos relacionados especificamente a

indisciplina no processo de transi¢do escolar.

2.1.2 Indisciplina

Estudos tém evidenciado que o tema indisciplina se apresenta como um dos
maiores obstaculos enfrentados pelas escolas na sociedade contemporanea,
provocando grande angustia nos professores que ndo sabem como lidar com a
situacdo. Entretanto, para enfrentar o problema, é necessario entender o que esta
acontecendo com a noc¢dao de disciplina, hoje, na escola.

Sobre essa disciplina, Paro defende que:

No ensino tradicional, em que o aluno é tido como mero receptor de
conhecimentos e informacdes, o assunto é facilmente resolvido com
a aceitacdo de que as criancas cabe apenas obedecer aquilo que é
estabelecido pelos adultos, estruturando-se a escola de modo a
atender esse mandamento. Por isso, a organizagdo para a
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obediéncia prevalece nao apenas nas atividades-meio, mas também
nas atividades-fim. Na escola tradicional estd muito bem assentado
gue a situacdo de ensino se dé na forma de um professor
comunicando-se, numa sala de aula, com uma turma de alunos
sentados em suas carteiras enfileiradas, durante praticamente todo o
periodo de aula. Mas, hum contexto educativo em que se supde a
participacdo ativa dos educandos, considerando seus interesses e
necessidades, como serdo administrados o tempo e o espaco, tendo
em vista o melhor desenvolvimento do aprendizado? Como seréo
organizadas as turmas ou grupos de estudantes? Como serdo
dispostos 0s espacos e equipamentos? Que tamanho e que arranjos
espaciais terdo as salas de aulas e demais ambientes de
aprendizado e convivéncia? (PARO, 2011, p. 99).

Sob a dtica dessa definicdo de Paro (2011), o autor defende que essas e
outras perguntas precisam ser respondidas quando ha a necessidade de romper
com a monotona sala de aula tradicional, na qual os estudantes vdo somente
receber informacgdes.

Paro (2011) reitera que o conceito de disciplina ndo pode deixar de considerar
a definicdo feita por Johann Friedrich Herbart ao estabelecer a diferenca entre
governo e disciplina. O governo diria respeito as ordens que a crianga deve cumprir
inapelavelmente, independentemente de sua vontade e compreensdo; enquanto a
disciplina seria de carater mais “flexivel” tratando de normas que se transmitem a
crianca, como formacédo no contexto de sua aprendizagem.

Para iniciar essa reflexdo, vale destacar a definicdo de alguns autores quanto
ao termo indisciplina. Vasconcellos (1989, p. 25) pondera que “é certo que uma seérie
de fatores influencia a indisciplina, mas € necessario analisar os inumeros
determinantes que a influencia e determina”.

O conceito de indisciplina € compreendido de diversas maneiras no interior da

escola. Rego (1996) afirma que:

O préprio conceito de indisciplina, como toda criacdo cultural, ndo é
estatico, uniforme, nem tdo pouco universal. Ele se relaciona com o
conjunto de valores e expectativas que variam ao longo da historia,
entre as diferentes culturas e numa mesma sociedade: nas diversas
classes sociais, nas diferentes instituicbes e até mesmo dentro de
uma mesma camada social ou organismo. Também no plano
individual a palavra indisciplina pode ter diferentes sentidos que
dependerdo das vivéncias de cada sujeito e do contexto em que
foram aplicadas. Como decorréncia, os padrées de disciplina que
pautam a educacgdo das criangas e jovens, assim como 0s critérios
adotados para identificar um comportamento indisciplinado n&o
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somente se transformam ao longo do tempo como também se
diferenciam no interior da dindmica social (REGO, 1996, p. 84).

Entretanto, mesmo que o0 conceito de indisciplina ndo seja estatico e
uniforme, a autora discorre que as manifestacbes de indisciplina, na maioria das
vezes, sdo consideradas como um comportamento inadequado entendido como um
sinal de rebeldia, intransigéncia, falta de educacao, desrespeito pelas autoridades e
agitacao, acdes essas capazes de atrapalhar as atividades em sala de aula.

No campo pedagdgico, Vasconcellos (2009) conceitua “disciplina” como
organizagdo do ambiente de trabalho escolar, comportamento, postura, atitude. J&
Garcia (2013, p. 96), define indisciplina “Como uma instabilidade e ruptura no
contrato social da aprendizagem. Ela é, assim, uma for¢ca que atua no tecido da
relacdo entre educadores e alunos, que sustenta o desdobrar do curriculo”.
Entendemos que a disciplina é uma das maiores exigéncias dos docentes, no que se
referem as teméaticas para as capacitacdes que constituem a formacao continuada,
assim como uma das maiores reclamacdes relativa ao trabalho em sala de aula.

Nesse sentido, conceitua-se indisciplina, neste trabalho, como sendo “acdes
que causam desordem nas relacdes pedagogicas e interferem na aprendizagem,
como conversa paralela excessiva ou o desinteresse dos alunos”, segundo Dias da
Silva (1997, p. 61).

Borges (2015, p. 27) realizou uma pesquisa entre docentes do Ensino
Fundamental Il acerca da temética de transi¢cao do 5° para o 6° ano, e, dentre tantos
conflitos diarios apontados pelos docentes a respeito dessa questdo, a indisciplina
foi o problema mais recorrente pontuado pelos professores do sexto ano. Para os
docentes, os alunos oriundos do 5° ano sentem-se muito livres e soltos no sexto
ano, o que os faz mais indisciplinados. Nesse sentido, por ndo terem mais o trabalho
realizado por uma Unica professora, como acontece nos anos iniciais do EF, muitos
alunos comportam-se como se hao tivessem limites, ja que desconhecem as regras
escolares dessa nova escola e percebem cedo a heterogeneidade didatica e de
metodologias de trabalhos entre seus novos professores. Assim, vdo descobrindo
que ha professores que lhes ddo maior ou menor liberdade em sala de aula e com

0s quais se relacionam de forma mais ou menos disciplinada.
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As ac¢les pedagogicas sdo alvo de constantes interrogacdes dos professores,
sobretudo, as relacionadas ao modo de agir com uma turma reconhecida como

indisciplinada. Segundo Dias da Silva,

Os professores sao unanimes em condicionar a classe quieta, “bem-
comportada” a qualquer tentativa séria de ensino. Esse & um aspecto
classico em nossa tradicdo escolar, que especialistas em educacdo e
mesmo outros pensadores da cultura ndo se cansam de analisar (DIAS DA
SILVA.1997, p. 61).

Nas instituicbes de ensino ndo ha consenso sobre o conceito de indisciplina.
Os professores defendem a ideia de que os alunos devem se comportar, ja a gestéo
compreende e defende a necessidade de o professor exigir essa postura em sala de
aula. A conversa em sala de aula é percebida pelos professores como indisciplina.
Quando os alunos atrapalham, o professor utiliza-se de punicdes diversas, o que
piora as relagdes entre alunos e professores, conforme defende a autora Andrade
(2011). Entretanto, dificilmente, o professor procura saber sobre o que as criangas
conversam. Ele ja identifica a conversa como indisciplina e utiliza-se do recurso da
punicdo, objetivando fazer com que a crianca nao atrapalhe mais a aula. Ocorre,
nesse ponto, a necessidade de estabelecer e definir com o aluno o que é
indisciplina, bem como explicitar que tipo de transgressdo decorrera em punicao.
S&a0 necessarias, portanto, regras claras.

Andrade (2011, p. 21) defende que o modelo tradicional de aula baseada na
regra professor explica e aluno escuta e aprende faz com que qualquer ato fora
desse padrao seja entendido como indisciplina. Conforme Dias da Silva (1997, p.
70), “indiscutivelmente, a organizacao didatica da escola e de todo o sistema é fator
intrinsecamente determinante de outras modalidades de indisciplina”.

Sobre a afirmativa acima, compreende-se que a indisciplina esta relacionada
a interpretacdo dos sujeitos escolares e, também, a autoridade docente, seja na
capacidade de o professor assumir a autoridade que Ihe cabe ante a indisciplina,
seja no desrespeito da autoridade. Além disso, a indisciplina escolar toma diversas
formas e esta relacionada a vérios fatores, assim como variam as interpretacdes
sobre ela, tal como defende Simon (2009). Ainda dentro dessa perspectiva, Garcia
(1999) elucida-nos que a indisciplina escolar esta ligada a indmeros e diferentes
fatores. Esses fatores podem ser relacionados com questdes externas a escola,

como violéncia, midia, familia, dentre outros, ou ligados as questdes escolares.
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A compreensdo de Aquino (2002) é a de que quando 0 processo de ensino-
aprendizagem n&o alcanca e nem envolve o aluno, ele tende a apresentar
comportamentos de agitacdo ou mesmo de apatia e auséncia de comprometimento,
que prejudicam o processo de ensino e aprendizagem e trazem incébmodo aos
educadores. Este quadro caracteristico de indisciplina — ou falta de disciplina, nas
escolas de hoje, é identificado, por Aquino (2002), como um posicionamento
contrario ao processo educativo: o aluno regride em sua vontade de estar na escola,
nao a respeita, nem tem vontade de frequenta-la.

Condutas disciplinadas ou indisciplinadas ndo dependem somente do sujeito
e, sim, das relacdes vividas com os outros. O comportamento indisciplinado nao
depende de fatores isolados, mas da historia das relacdes dos sentidos e
significados a ela atribuidos e negociados. Rego (1996) afirma, ainda, que o
comportamento indisciplinado ndo deve ser encarado como alheio a familia ou a
escola, jA que em nossa sociedade, elas sdo as principais agéncias educativas. Fica
claro, assim, que se a educacao familiar e escolar sdo importantes na constituicao
do sujeito, elas ndo sédo determinantes, nem irreversiveis.

Diferente de Nogueira (2010), que aponta a existéncia de fatores
extraescolares na indisciplina escolar, Gross (2009) afirma que ha uma tentativa de
“fabricar” o aluno por meio do processo de disciplinamento com o objetivo de
minimizar sua capacidade de resisténcia e reprimir sua liberdade em sala de aula.

Dessa forma, € importante considerar que a escola - assim como 0S grupos
que dela participam e que constituem uma determinada sociedade - €
regulamentada por normas e regras de funcionamento e que estas regras devem ser
respeitadas por todos os envolvidos no processo.

Paro (2011, p. 198) defende que uma das questdes mais espinhosas com que
se defronta quando se trata de conceber uma educacgéo escolar verdadeiramente
democrética diz respeito a autonomia que deve caber aos educandos na escola. O
autor discorre que, quando se toma o pressuposto da liberdade dos educandos para
se fazerem sujeitos do ensino, 0 processo se torna bastante complexo, porque néo
se trata tdo somente de dar ou negar autonomia. Paro (2011) assevera que
autonomia, a exemplo do que acontece com a educacdo, € algo que deve ser
desenvolvido com a autoria do préprio sujeito que se faz autbnomo. Isso acarreta
implicacbes imediatas para a forma mesmo de realizar-se 0 processo ensino-

aprendizagem.



68

Nesse mesmo viés, Mendes (2009) afirma que a indisciplina € uma “forma de
inteligéncia” do aluno, pois demonstra o incbmodo do estudante ao que |lhe parece
inapropriado na pratica docente. Ainda segundo Mendes (2009), o discente age de
maneira indisciplinada ao ndo ter suas necessidades e anseios atendidos pela
escola, desse modo, exprime a sua insatisfacao frente as formas de ensino que lhe
séo oferecidas.

Ao gue indicam os autores aqui mencionados, a indisciplina, do mesmo modo
qgue outras formas de conflito, é prépria ao cotidiano escolar. A questdo que surge,
entdo, € por que ndo fazer menos especulacdes ou representacdes imaginarias e
trabalhar mais abertamente com a realidade que se impde na sala de aula? Tratar
os alunos como diferentes entre si, vindos de contextos sociais, culturais e
econdmicos diversos, com familias, experiéncias, limites, potenciais e necessidades
especificas, ndo diminuiria as frustracdes causadas pelos descompassos da escola?

A partir do momento em que o professor € capaz de reconhecer as
peculiaridades, os desejos e as necessidades que compdem o aluno, suas praticas
pedagogicas ganham outro contorno, possibilitando uma maior compreensao e
ajuda no processo de desenvolvimento de cada um. A¢bes mais inclusivas, que
facilitem a participacdo ativa de todos, e o respeito as diversidades podem fazer toda
diferenca na estruturacdo das praticas pedagogico-escolares, nha medida em que
minimizam os efeitos prejudiciais dos comportamentos indisciplinados dos alunos e
otimizam as energias escolares para a producdo e aprendizagem de novos
conhecimentos.

Nesse sentido, entendemos que a teméatica da indisciplina € uma questédo de
dificil abordagem, que vem se tornando objeto de preocupacdes e estudos. Como
sintese, retomamos o posicionamento de Aquino (2002) que, ao pensar a relacéo
professor/aluno e disciplina, entende que ha duas leituras possiveis: (i) a indisciplina
vista como resisténcia e (ii) outra, na qual, o foco sdo as relagbes familiares e o
ambiente escolar.

A seguir, apresentamos, por meio de reflexdes tedricas, os elementos
relacionados a aprendizagem do aluno no contexto escolar, compreendendo e
identificando a escola como lugar autorizado e legitimado para realizar o fazer
educacional e a relagcdo concreta entre professor e aluno, seus protagonistas,

constituindo a base de toda a estrutura educacional.
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2.1.3 Elementos relacionados a aprendizagem do aluno no contexto escolar

Discussdes na area de Psicologia do Desenvolvimento se ocupam do estudo
do processamento da aprendizagem no ser humano ao longo de sua vida.
Investigam como que ocorrem 0s aspectos cognitivo, fisico e afetivo. Além disso,
analisam como esses aspectos sao determinados geneticamente e sofrem influéncia
direta do contexto social em que o individuo esta inserido. Nessa linha investigativa,
Griggs (2009) apresenta um conjunto de estagios que considera ser usado,
principalmente, por psicélogos desenvolvimentistas. Cada um desses estagios é
constituido por diferentes mudancas biolégicas, cognitivas e sociais. Essas fases
sao classificadas da seguinte maneira: i) Pré-natal (da concepg¢ado ao nascimento); ii)
Primeira infancia (do nascimento aos 2 anos); iii) Infancia (2 aos 12 anos); iv)
Adolescéncia (12 aos 18 anos); v) Idade adulta jovem (18 aos 40 anos); vi) Idade
adulta média (40 aos 65 anos); e vii) Idade adulta tardia (acima de 65 anos).

Apesar da existéncia de diversas teorias que se ocupam de explicar o
processo de aprendizagem, as que apresentam maior destaque, atualmente, na
educagdo sao as teorias desenvolvidas por Jean Piaget e Levy Vygotsky. A
Epistemologia Genética desenvolvida por Piaget foi desenvolvida, por meio da
experiéncia com criancas desde o nascimento até a adolescéncia, tendo como
premissa o fato de que o conhecimento é construido a partir da interacdo do sujeito
com seu meio, a partir de estruturas existentes (PIAGET, 1974). Ja os estudos de
Vygotsky baseiam-se na dialética das interacdes do sujeito com o0 outro e com 0
meio para que possa ocorrer o desenvolvimento socio cognitivo (VYGOTSKY, 1999).

O que se entende por aprendizagem €, portanto, a capacidade que 0 sujeito
apresenta, no seu dia-a-dia, de dar respostas adaptadas as solicitacdes e desafios
que lhes sdo impostos durante sua interacdo com o meio. A aprendizagem é
compreendida como um processo global, dinamico, continuo, individual, gradativo e
cumulativo.

Considerando as caracteristicas escolares, ha a necessidade de tratarmos o

7

aluno como um processador ativo da informacdo que |he €& transmitida, em
detrimento da visdo obsoleta de que ele é€ apenas um receptor passivo do
conhecimento. O aluno, diante do conhecimento escolar, decodifica o que lhe é

ensinado e, assim, absorve esse conhecimento.
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De acordo com a teoria piagetiana, para conhecer um objeto, 0 sujeito tem
que agir sobre ele e, por conseguinte, transforma-lo; tem que desloca-lo, agrupa-lo,
combina-lo, separa-lo e juntad-lo. Nesse sentido, o conhecimento ndo é nem uma
cOpia interior dos objetos, ou acontecimentos do real, nem meros reflexos desses
objetos e acontecimentos que se imporiam ao sujeito. Partindo desse principio, a
aprendizagem é considerada uma constante busca do significado das coisas.
Aprender € construir o seu proprio significado e ndo encontrar respostas certas
dadas por outra pessoa (PIAGET, 1974).

Enquanto gestora de escola publica corroboro com a concepcao behaviorista,
tal como nos elucida Giusta (1985), o conceito de aprendizagem tem como premissa
considerar o sujeito como uma tabula rasa, uma cera mole, cujas impressdes do
mundo, fornecidas pelos 6rgdos dos sentidos, sdo associadas umas as outras,
dando lugar ao conhecimento. O conhecimento é, portanto, uma cadeia de ideias
atomisticamente formada a partir do registro dos fatos e se reduz a uma simples
copia do real. Assim, ganha sentido a definicdo de aprendizagem como mudanca de
comportamento resultante do treino ou da experiéncia, esta definicdo ¢é
fundamentada na teoria behaviorista.

Houve um significativo avango nas concepg¢des de aprendizagem por meio do
surgimento das teorias construtivistas e interacionistas, fundamentadas no
pensamento de Piaget. A concepcdo de aprendizagem estava vinculada ao
processo de conhecimento, também denominado de processo cognitivo, € ndo mais
ao processo de condicionamento. Ou seja, 0 ser humano €, nessa concepgdo, um
sujeito capaz de agir, aprender e construir conhecimentos que Ihe possibilitam uma
interacdo cada vez melhor com o meio, por mais adverso que este |lhe seja (PIAGET,
1974).

Outra teoria que merece destaque, porque fundamentou e continua
contribuindo na constru¢do de novas metodologias, € a teoria da aprendizagem de

Ausubel, também denominada de teoria da aprendizagem significativa, a qual

propde que os conhecimentos prévios dos alunos sejam valorizados,
para que possam construir estruturas mentais utilizando, como meio,
mapas conceituais que permitem descobrir e redescobrir outros
conhecimentos, caracterizando, assim, uma aprendizagem prazerosa
e eficaz (AUSUBEL, 1982, p. 13).
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A justificativa dos fundamentos dessa teoria € de que a aprendizagem torna-
se significativa quando os conhecimentos anteriores do aluno sao inter-relacionados
ao novo conteudo a ser estudado, o qual passa a ser incorporado as estruturas de
conhecimento, adquirindo significado especial.

Os autores Garcez e Lopes (2017) discorrem sobre as oportunidades de
aprendizagem na nova ordem comunicativa da fala-em-interagdo de sala de aula
contemporanea, defendendo que nessa nova ordem comunicativa, 0S
conhecimentos valorizados nao precisam ser desenvolvidos em decoro
circunspecto, sob a direcdo dominante do professor. Assim, os alunos tomam a
palavra voluntariamente, interpelam um com o outro, riem, cantam e desafiam o
professor, que se vale disso para levar adiante a aula. Os autores defendem que
nessa nova ordem comunicativa tem como ocorrer a aprendizagem.

Os autores discorrem, ainda, sobre a fala-em-interacdo de sala de aula,
abordando essa temética nas formas tradicional e contemporanea. Definem que a
fala-em-interacéo tradicional é aquela em que, o participante que age na capacidade
de professor, determina, em larga medida, quem fala e quando, podendo, portanto,
falar a vontade e limitar a fala dos outros. Ja na fala-em-interacdo contemporanea,
0S participantes que agem na capacidade de alunos, frequentemente, se auto
selecionam para participar e, muitas vezes, de maneira ndo candnica, 0 que pode
ser visto como desordem, se considerarmos o protocolo da fala-em-interacéo
tradicional. Entretanto, os autores defendem que a interacdo contemporanea tem
uma organizacao divergente, em certa medida, da ordem tradicional. E igualitaria no
que diz respeito a quem pode tomar a vez para falar, e diferente na possibilidade de
participacdo ativa e performatica de, pelo menos, alguns alunos. Assim, 0s
participantes da fala-em-interacdo da sala de aula contemporéanea rompem as
estruturas convencionais e realizam ac¢0es diferentes das tradicionais. Destarte, 0os
autores abordam a necessidade de se vislumbrar novos conceitos de fazer e
oportunizar a aprendizagem.

A escola pode ser considerada um microuniverso onde as criangas ingressam
e realizam inuUmeras e importantes experiéncias que sao exercicios para sua
atuacao em sociedade. Desde 0 seu ingresso no ambiente escolar até sua saida sao
apresentados a esses educandos desafios que exigem que eles desenvolvam a

capacidade de adaptacdo para supera-los. Tal necessidade, obrigatoriamente,



72

acompanha esses alunos até a conclusdo do seu processo educativo e,
posteriormente, no chamado mundo do trabalho.

Paro (2012) discorre que, em termos historicos, a escola elementar era
considerada, sendo a unica, uma das mais importantes instituicées sociais, por meio
das quais as novas geracOes (ou parcelas delas, na verdade: aquelas a quem era
reconhecido o direito ao saber elaborado) tinham acesso aos conhecimentos que
Ihes possibilitavam se firmar como individuos e desempenhar um papel de
relevancia no meio social. Hoje, todavia, a chamada “sociedade do conhecimento”
dispde de uma multiplicidade de meios de informacgéao e difusdao de conhecimento,
esmaecendo, em certa medida, a antiga proeminéncia da escola como agéncia de
distribuicdo do saber.

Em acréscimo a isso, fica cada vez mais evidente a criatividade e a
competéncia com que os meios de comunicacdo, como a televisdo, a internet, a
publicidade de modo geral, bem como entidades privadas e publicas, de toda ordem,
conseguem passar suas mensagens e angariar adeptos e seguidores, em contraste
com a forma antiga e enfadonha com que a escola ainda teima em desempenhar
seu papel. E ndo porque ela ndo adote as formulas e técnicas utilizadas pelas outras
agéncias — isso pouco ajuda, ja que sua missao social é de natureza diversa e muito
mais complexa —, mas porque ndo emprega, com competéncia e adequacao, 0s
meios que as ciéncias da educacao lhes disp6em para realizar os objetivos sociais
gue deve perseguir, conforme defende Paro (2012).

O autor pondera que, quando a escola se fizer um verdadeiro centro
educativo que irradia a cultura em todas as suas dimensdes, por meio de métodos
adequados a natureza dessa cultura (portanto reforcadores da condicdo de sujeito
dos educandos); certamente ela sera valorizada, ndo apenas por sua importancia,
mas também pelo carater, de certa forma, Unico de seu papel.

Tentar compreender o processo escolar sob a perspectiva critica implica no
entendimento do fracasso ou baixo rendimento escolar a partir de uma analise
aprofundada do fendmeno educacional, como sintese de mdultiplas determinagfes
situadas em um contexto historico concreto (MEIRA, 2003).

De acordo com Perrenoud (2000), é a propria organizacéo escolar do trabalho
pedagogico que gera o insucesso escolar, isto significa que o aluno encontra na
escola um ambiente bem diferente do que esperava, por este motivo, em algumas

realidades, acaba sendo reprovado ou obtendo baixo rendimento escolar.
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Como descrito por Andrade (2011, p. 19), “a dificuldade de aprendizagem
aborda um campo bastante amplo e bem complexo, inclui os fatores socioculturais,
econdmicos, pedagogicos, psicologicos e familiares e também esta relacionada com
a diversidade dos problemas educacionais”.

Na perspectiva de Pinto (2006),

A representacdo que o professor tem de seus alunos, assim como as
expectativas quanto ao desempenho escolar, podem interferir no
processo ensino-aprendizagem. Da mesma forma, a representacéo e
as expectativas que o aluno tem do professor influenciam suas
relagcbes, refletindo-se nos aspectos cognitivos e afetivos, com
consequéncias no desempenho escolar (PINTO, 2006, p. 5).

A autora ainda enfatiza que: “a apropriagdo do conhecimento implica um
determinado processo de aprendizagem que depende da motivacdo e da
capacidade do aluno em agir e interagir sobre este conhecimento que podera
resultar em sua apreensao” (PINTO, 2006, p. 5). Sendo assim, o professor deve, na
medida do possivel, realizar um trabalho que leve o aluno a interagir sobre os
conhecimentos e, assim, conseguir aprender.

As autoras Mota e Pereira (s/d) defendem a aprendizagem como um processo
de assimilacdo de determinados conhecimentos e modos de acao fisica e mental,
organizados e orientados no processo de ensino e de aprendizagem. Segundo
Bruner (1991, p. 122), “aproveitar o potencial que o individuo traz e valorizar a
curiosidade natural da crianca sao principios que devem ser observados pelo
educador”. A escola ndo deve perder de vista que a aprendizagem de um novo
conceito envolve a interacdo com o ja aprendido. Portanto, as experiéncias e
vivéncias que o aluno traz consigo favorecem novas aprendizagens.

O ato de ensinar envolve sempre uma compreensado bem mais abrangente do
gue o espaco restrito do professor na sala de aula ou as atividades desenvolvidas
pelos alunos. Tanto o professor, quanto o aluno e a escola encontram-se em
contextos mais globais que interferem no processo educativo e precisam ser levados
em consideracdo na elaboracdo e execucdo do ensino. Ensinar algo a alguém
requer, sempre, duas coisas: uma visdo de mundo (incluidos aqui os contetudos da
aprendizagem) e planejamento das acdes (entendido como um processo de
racionalizacdo do ensino), conforme defende Mota e Pereira (s/d). A pratica de

planejamento do ensino tem sido questionada quanto a sua validade, quanto
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instrumento de melhoria qualitativa no processo de ensino e quanto ao trabalho do

professor:

[...] a vivéncia do cotidiano escolar nos tem evidenciado situacdes
bastante questionaveis neste sentido. Percebe-se, de inicio, que os
objetivos educacionais propostos nos curriculos dos cursos
apresentam-se confusos e desvinculados da realidade social. Os
conteudos a serem trabalhados, por sua vez, sao definidos de forma
autoritéria, pois os professores, via de regra, ndo participam dessa
tarefa. Nessas condicbes, tendem a mostrar-se sem elos
significativos com as experiéncias de vida dos alunos, seus
interesses e necessidades (LOPES, 2000, p. 41).

O ensino visa estimular, dirigir, incentivar, impulsionar o processo de
aprendizagem dos alunos, pois tem um carater eminentemente pedagogico, ou seja,
o de dar um rumo definido para o processo educacional que se realiza no ambiente
escolar.

Os alunos do 6° ano se deparam com muitas mudangas e acontecimentos
novos, em relacdo ao seu desenvolvimento fisico, psiquico e intelectual. Assim
sendo, conclui-se que muitos sdo os fatores que diretamente, ou indiretamente,
influenciam a aprendizagem no 6° ano. Paro (2010) defende que o fato de que o
educando “s6 aprende se quiser” tem como consequéncia que o papel por
exceléncia do professor € propiciar condicdes para que o aluno queira aprender.

Enfim, a escola precisa urgentemente ressignificar a sua fung¢édo social e
politica bem como perseguir exaustivamente a minimizacdo do descompasso
existente entre o qué e como tem realizado o processo escolar, e 0 qué e 0 como
precisa realiza-lo. Somente assim, a aprendizagem do aluno podera ser prazerosa,
tendo em vista o estimulo constante de sua inteligéncia, a fim de possibilitd-lo na
construcdo de novos conhecimentos e novos saberes.

Mantovanini (2001) discute a necessidade de conscientizar os professores
para o processo pedagogico, em que estdo presentes trés elementos, todos com a
mesma importancia para o sucesso da aprendizagem: o professor, o contetdo e o
sujeito que aprende. Se o aluno néo aprende, os outros dois também falharam neste
processo. Precisamos acreditar que todos os casos de aprendizagem sao passiveis
de solucéo e que néo ha caso perdido.

Cabe aos gestores acompanharem e proporcionarem, de perto, o

desenvolvimento integral dos educandos, buscando promover, por um lado as
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conquistas individuais e coletivas, e, por outro lado, o conhecimento das diferengas
individuais e o respeito por elas com reflexdes, interacdo com a familia, comunidade,
corpo docente e demais sujeitos do processo educativo, conforme defende
Mantovanini (2001).

De acordo com Meira (1997), pode-se afirmar que a escola, em seu papel
mediador, pode enriquecer o individuo e leva-lo a luta pela transformacéo das
relaces sociais. Para a autora, a educacdo € uma das condi¢cdes fundamentais para
gue o homem se constitua de fato como ser humano, humanizado e humanizador
(MEIRA, 1997).

Apébs a discussao tedrica que nos elucidou quanto ao tema de pesquisa e 0s
processos de ensino e aprendizagem, decorrentes da tematica em estudo,
passemos a secdo em que sao descritos 0s procedimentos metodoldgicos desta

dissertacéo.

2.2 Procedimentos metodoldgicos da pesquisa

Com a finalidade de investigar os principais problemas provocados pelo
processo de transicdo do 5° para o 6° ano do EF da Escola Estadual Monteiro
Lobato, presente pesquisa’ constitui um estudo de caso de abordagem qualitativa,
em que foram realizadas pesquisas do tipo documental, bibliografica e de campo.
Nesta Ultima, como instrumentos de geracdo de dados, foram utilizadas a
observacdo participante (Apéndice A) realizada na turma do 6° ano Paulo Freire,
observacdo em reunido de Conselho de Classe que envolveu a vice-diretora,
supervisora pedagogica e os professores do 6° ano Paulo Freire, além de Grupo
Focal (Apéndice B) com professores e supervisora pedagdégica da turma do 6° ano
da Escola Estadual Monteiro Lobato.

Sobre a pesquisa qualitativa, Dalfovo (2008) discorre que:

Podemos partir do principio de que a pesquisa qualitativa é aquela
gue trabalha predominantemente com dados qualitativos, isto €, a
informacédo coletada pelo pesquisador ndo é expressa em numeros,
ou entdo os numeros e as conclusfes neles baseadas representam
um papel menor na andlise (DALFOVO, 2008, p. 9).

o Projeto aprovado pelo Comité de Etica de Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF) conforme parecer com Protocolo n® 73343817.6.0000.5147.
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Inicialmente, no primeiro capitulo, descrevemos o caso em questédo, buscando
conhecer e contextualizar o EF através das legislacdes especificas para esta etapa
escolar. Primeiramente, analisamos as legislacbes nacionais e, em seguida, as
resolucdes de organizacdo do EF para as escolas estaduais de Minas Gerais.
Finalizando o Capitulo 1, contextualizamos a transi¢cdo entre o EF | e o EF 1l da
Escola Estadual Monteiro Lobato.

Na descricdo do caso, utilizamos os niveis de proficiéncia e analise de
desempenho das turmas do 5° e 6° ano do EF, como indicador de uma possivel
ruptura de aprendizagem nessas turmas em transicdo de ciclos. Dados esses
disponibilizados em portais da internet — Inep, QEdu e Simave —, que nos
forneceram dados gerais. Os demais dados foram retirados do acervo pedagoégico
arquivado na escola. Em relacdo a referida obtencdo de dados, foram gerados
dados sobre a estrutura fisica, organizacdo pedagdgica e os projetos desenvolvidos
pela Escola Estadual Monteiro Lobato.

A pesquisa de campo do presente estudo foi realizada a partir da observacao
participante na turma do 6° ano Paulo Freire, envolvendo os principais atores do
processo de ensino e aprendizagem: alunos e professores. A observacdo é uma
técnica para pesquisas de pequeno porte. E necessario que o campo permita que o
pesquisador, sozinho, o observe como um todo. E uma técnica que permite a
sistematizacdo daquilo que se traz na memdbria, como causa do problema,
investigado em funcdo da préatica profissional. A observacédo é feita com foco na
pesquisa, de forma atenta e registrada. A partir das anotacdes, € subsidiado o
argumento que sustenta este caso de gestao.

Sobre a observacéo participante Queiroz et al (2007, p. 277) discorre que:

A observacao participante foi introduzida pela Escola de Chicago,
nos anos 1920, tendo sido duramente contestada pelos
pesquisadores experimentais, e abandonada por décadas. Seu
resgate atual, no entanto, auxilia nas descricdes e interpretacdes de
situagcdes cada vez mais globais. ApOs sua recuperagdo, porém, o
método é banalizado e utilizado de forma indiscriminada, sem o rigor
metodoldgico que esse procedimento exige em relacdo a coleta,
registro e interpretagdo pertinentes e coerentes com a realidade
estudada. Em muitos casos, a observacéo participante passa a ser
relacionada a interpretacbes meramente emotivas e deformacdes
subjetivas e sem dados comprobatérios.
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As autoras ainda destacam que uma das condi¢des fundamentais de se
observar é definir com precisédo os objetivos que se deseja alcancar.

Entdo, seguindo essa linha de pensamento, na pesquisa de campo,
direcionamos a observacao participante na turma do 6° ano, Paulo Freire, da Escola
Estadual Monteiro Lobato. A escolha foi feita por entendermos que esses sujeitos
nos dariam informacdes mais préximas da realidade dos alunos que ingressam no 6°
ano do turno matutino da escola, por estes estarem estudando na escola desde o 1°
ano do Ensino Fundamental e ainda por ser possivel conhecer o tipo de trabalho que
0s professores vém realizando com esses alunos.

Iniciamos o processo de coleta de dados com a realizacdo da observacao
participante pelo periodo de dez dias, analisando todos os tdpicos contidos no
instrumento de pesquisa (Apéndice A). Essa observacao foi gravada em audio e
também foram condensadas as informacdes colhidas durante os dez dias, ocorrendo
durante o periodo de outubro a dezembro de 2017. Foi feito, para a sistematizacao
dessa observacdo, o Diario de Campo (Apéndice C). Ambos se constituiram como
um importante aporte para nossas conclusdes sobre a possivel influéncia da falta de
adaptacao dos alunos que ingressaram o 6° ano do EF da Escola Estadual Monteiro
Lobato. O Quadro 7 apresenta os sujeitos envolvidos na observacéo participante.

Quadro 7 — Sujeitos observados

Sujeito Quantidade
Supervisora Pedagogica 01
Bibliotecaria 01
Professores 05
Alunos 38

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2017.

Apos os dez dias observados, foi realizada, também, a observacdo de uma
reunido de Conselho de Classe, com a duracdo de aproximadamente de quatro
horas. Por meio dela, percebemos a situacéo individual de cada aluno do 6° ano,
envolvendo principalmente os aspectos cognitivos da aprendizagem e o resultado
final da aprendizagem dos alunos no ano letivo de 2017. Essa reunido aconteceu
apos o encerramento do ano letivo, no dia 05 de dezembro de 2017. A reuniao foi
gravada em audio e também foram feitas anotacbes sobre as informacbes do

processo de aprendizagem dos alunos do 6° ano Paulo Freire. O Quadro 8
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apresenta todos os sujeitos que participaram da reunido de Conselho de Classe e as

respectivas denominacdes utilizadas no texto para referencia-los.

Quadro 8 — Sujeitos participantes da Reunido de Conselho de Classe

Sujeito Nomeacdo Na Pesquisa
Vice-Diretora Vice-diretora 1
Supervisora Pedagdgica EEB 1
Professores Professora 1, Professora 2, Professor 3, Professora
4, Professora 5, Professora 6, Professora 7 e
Professora de Apoio.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2017.

Por fim, realizamos um grupo focal com os professores do 6° ano da Escola
Estadual Monteiro Lobato em 29 de janeiro de 2018, cuja duracdo foi de
aproximadamente 2 horas. Com o grupo focal, buscamos compreender as questdes
da indisciplina, adaptacéo discente, processo de aprendizagem e metodologias de
aprendizagem utilizadas nas turmas em transicdo. Esse encontro ocorreu no inicio
do ano letivo de 2018, no dia 29 de janeiro de 2018. O instrumento utilizado para a
motivagédo do grupo focal encontra-se no Apéndice B. O Quadro 9 apresenta todos
0S sujeitos que participaram do Grupo Focal e as respectivas denominagdes

utilizadas no texto para referencia-los.

Quadro 9 - Sujeitos envolvidos no Grupo Focal

Sujeitos Nomeacdo na pesquisa
Observador Observador A
Supervisora Pedagdgica EEB A
Professores Professora A, Professor B, Professora C,
Professora D e Professora E.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2018.

Sobre o método grupo focal, Caplan (1990) discorre sobre o seu significado
como pequenos grupos de pessoas que se relunem para avaliar conceitos ou
identificar problemas, constituindo-se como uma ferramenta comum usada em
pesquisas de marketing para determinar as reacbes dos consumidores a novos
produtos, servicos ou mensagens promaocionais.

Na concep¢do de Vaughn et al. (1996), que utilizaram essa técnica em
pesquisas na area educacional, a entrevista de grupo focal é uma técnica qualitativa
gue pode ser usada sozinha ou com outras técnicas qualitativas ou quantitativas,

para aprofundar o conhecimento das necessidades de usuarios e clientes.
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No grupo focal realizado nesta pesquisa utilizou-se além do moderador e dos
participantes, a figura do observador, pessoa responsavel por realizar o registro de
aspectos complementares e relevantes ao desenvolvimento do grupo focal. A figura
do observador € muito utilizada nas pesquisas de marketing. Nesse caso, essas
pessoas se reunem para assistir ao grupo focal por trds de um espelho de face
Unica, enquanto o moderador conduz a sessdo. Segundo Greenbaum (1977), os
representantes da empresa, ao verem pessoalmente as reacfes dos participantes
ao seu produto, adquirem maior confianca nos resultados da pesquisa e tendem a
assumir o compromisso de implementar as mudancas sugeridas pelos
consumidores.

Todos os procedimentos realizados durante o trabalho de campo, isto €, a
observacdo participante, a reunido de conselho de classe e o grupo focal foram
gravados em &udio, transcritos na integra e, posteriormente, analisados, resultando
em elementos primordiais para nossas conclusdes sobre os problemas acarretados
no processo de transicdo do 5° para o 6° ano do EF da Escola Estadual Monteiro
Lobato. A metodologia apresentada foi desenvolvida durante o trabalho de campo
realizado na Escola Estadual Monteiro Lobato que gerou dados sobre a temética do
caso de gestdo apresentados e analisados na proxima secao.

2.3 Andlise de dados

Nesta secdo sdo apresentados os resultados e as analises da observacao
participante, reunido de conselho de classe e do grupo focal, realizados na escola
investigada com foco na turma do 6° ano Paulo Freire. Esses dados sao discutidos a
partir de concepcdes de autores apresentados nas secOes iniciais do segundo
capitulo que abordam as questdes da transicdo no EF, indisciplina e aprendizagem
do aluno no contexto escolar.

Para execucdo dessa andlise se faz necesséario retomar 0s objetivos que
norteiam a pesquisa. Como objetivo geral, pretende-se neste estudo analisar os
problemas envolvidos no processo de transicdao do 5° para o 6° ano do Ensino
Fundamental na escola foco desta pesquisa. Foram, ainda, elencados trés objetivos
especificos, quais sejam: (i) descrever a adaptacao dos alunos e os impactos dessa
adaptacao entre os ciclos escolares, (ii) analisar as a¢des adotadas pela escola para

lidar com essa transicao e, assim, (iii) propor acbes pedagodgicas sensiveis a essa
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transicdo, com o envolvimento de todos os agentes condutores do processo de
ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, a pesquisa de campo ancorou-se em analisar a adaptacao dos
alunos e os impactos dessa adaptacdo entre os ciclos escolares. Para melhor
compreensao dos resultados obtidos pela pesquisa de campo, eles foram divididos
em trés eixos baseados nas respostas dos sujeitos envolvidos, a saber: (i) Transicéo
no EF, (ii). Indisciplina e (iii) Aprendizagem do aluno no contexto escolar e (iv)

Afetividade na relacdo Professor e Aluno.

2.3.1 Transicdo no Ensino Fundamental: processo de adaptacéo discente

Com base nos resultados do trabalho de campo foi possivel averiguar a ideia
de que o ingresso ao 6° ano do EF traz consigo inumeras dificuldades de adaptacéo
para alunos e professores. Tais dificuldades vao ao encontro de consideracdes de
Andrade (2011), que sugere que esse momento € marcado por medo, ansiedade,
desconforto e transtornos que podem influenciar no processo de ensino e
aprendizagem. O autor ainda argumenta que essa ruptura acaba por comprometer o
processo de aprendizagem dos alunos.

Essas passagens precisam ser fundamentadas em uma proposta pedagdgica
gue compreenda a transicdo entre 0s anos iniciais para os anos finais do EF como
um momento conflituoso para os alunos, visando minimizar os possiveis problemas
que possam surgir na trajetéria escolar dos alunos.

Nessa linha, Saragoca (2011) defende que as transicdes sdo momentos
estratégicos e que € preciso realizar adaptacdes para diminuir os conflitos
apresentados na caminhada escolar dos alunos. A afirmativa das transi¢cOes
escolares, como um momento de conflitos pode ser observada na fala’® dos sujeitos

envolvidos na pesquisa, conforme transcricées a seguir:

Bom, eu penso que a transigdo que eles enfrentam, o de deixar a tia,
a professora, que é uma figura mais presente, eles logo pensam
“estou indo para o 6° ano, tenho que deixar de criancice, j& sou
rapaz, sou moga, vou para o 6° ano”. E isso, a principio, é tudo
novidade. Vou ter varios professores, varias disciplinas, Varios

1 Buscando diferenciar as citagdes dos autores listados nas referéncias bibliograficas com as falas
dos participantes desta pesquisa, utilizamos o realce da fonte em modo italico para destacar a fala
dos participantes.
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cadernos, vérias coisas novas. Quando eles chegam no 6° Ano e
comecam a perceber que ndo é do jeito que eles fantasiaram, ai
comecam 0s problemas, e eles se tornam indisciplinados
(PROFESSORA E).

Porque nds sabemos que é uma fase de transicdo também, entdo eu
entendo, na verdade, que sdo duas fases. Ha véarias mudancas
nesse periodo, muitos mudam de escola, outros de turno, a forma, o
clima escolar, e, além disso tudo, vem ainda a questdo da pré-
adolescéncia, de alguns j& acharem que s&do adolescentes, né.
Entdo, tudo isso tem que ser levado em consideracdo
(PROFESSORA A).

Nas falas das duas professoras pode-se observar que a transicdo € um
periodo confltuoso tanto no processo de aprendizagem como no seu
desenvolvimento humano, chegando a adolescéncia, fase esta de diferentes
descobertas.

A professora E chama a atencdo para a mudanca da unidocéncia para a
pluridocéncia, visto que o aluno sai do contato com um Unico professor para varios
professores. Nessa mesma linha, a professora A chama a atencdo para as varias
mudancas decorrentes desta transicdo. Dentro dessas embleméaticas mudancas, as
autoras Borges (2015) e Dias da Silva (1997) defendem que a maior dificuldade dos
alunos nessa fase € a necessidade de se organizarem para lidar com o aumento do
namero de professores e dos contetdos curriculares.

O aluno quando ingressa o 6° ano tem dificuldades de se desvencilhar dos
habitos escolares adquiridos nos anos Iniciais. Um desses habitos pode ser
observado durante o periodo de observacao participante. O diario de campo do dia
24 de outubro de 2017 traz o relato de que o sinal para troca de horarios toca e 0s
alunos permanecem fazendo as atividades da disciplina que terminou. A figura da
professora de apoio, presente na turma do 6° ano Paulo Freire, rotineiramente tenta
controlar a turma, orientando os alunos para que eles parem com a atividade da
outra disciplina por conta do término do horéario. Apés a solicitacdo da professora de
apoio, os alunos param com a atividade e ja comecam a se preparar para o proxXimo
horario.

Nesse sentido, foi observado que essa atitude dos alunos de continuar a
atividade mesmo ap0s o0 encerramento da aula é frequente em todas as aulas, e
acaba contribuindo com a dificuldade de compreensdo desse novo ritmo e

sistematizacdo das aulas na segunda etapa do ensino fundamental. Sobre essas



82

dificuldades, Hauser (2007) também ressalta que o aumento de numero de
professores e a divisdo em modulos-aula acabam por levar 0 aluno a ter encontros
diarios com um maior niumero de professores. Nessa mesma perspectiva, seguem
as palavras da professora C: “Eu percebo que eles ja vém com essa fantasia de que
sera diferente de tudo que eles ja viveram. A mudanca de professor a cada 50
minutos, atentar-se aos horarios, dentre outras coisas, e tudo isso na cabecinha
deles é complexo” (PROFESSORA C).

Tal constatacéo vai ao encontro das ideias de Andrade (2011) quando o autor
ressalta que, nessa fase, os alunos apresentam pouca capacidade de organizagcao
para lidar com o aumento do numero de professores, com a diversidade de
conteudos curriculares, com o aumento na quantidade de deveres de casa e,
também, com aumento na quantidade de disciplinas. Todas essas mudancas, ainda
gue pouco significativas para os professores envolvidos, tém muito significado para
os alunos.

Ficou claro, seja pela fala dos sujeitos, seja por meio das ideias dos autores
apresentados anteriormente, que os problemas provocados pela transicdo e pela
adaptacdo dos alunos ao novo contexto escolar sdo visiveis. Nesse cendrio,
constatamos, nas respostas dos pesquisados, que a transicdo do 5° para o0 6° ano
pode influenciar o comportamento dos alunos, como exemplificado nas falas a
seqguir:

Os alunos chegam no 6° ano com esse entusiasmo, sim, chegam
curiosos e sentem certa dificuldade para entender esse novo quadro,
esse novo modo de ensino, porque antes era um professor, dois né,
se for olhar Educacéo Fisica, e agora sdo varios. E, eu acho que
esse entusiasmo acaba atrapalhando o desempenho e o
desenvolvimento deles em sala de aula, eles acabam misturando
muitas coisas (PROFESSORA A).

Eu acho que o entusiasmo deles é tdo grande quando chegam no 6°
ano que isso acaba sendo negativo para eles, porque eles acham
assim, “eu t6 no 6° ano, vou mandar na escola agora”, ai quando
eles veem que ndo é bem assim, o entusiasmo acaba, e isso reflete
no rendimento deles em sala de aula (PROFESSOR B).

Como foi relatado pela professora de Educacdo Fisica, “eles vém todos
cheios de entusiasmo, achando que as coisas vao acontecer como eles desenharam
na cabega” (ESPECIALISTA A). Percebemos que todo esse entusiasmo nao é visto
pela escola como benéfico pelo motivo que os alunos criam expectativas em torno

dessa nova etapa escolar, e com 0 passar dos dias, todo esse entusiasmo acaba
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dando lugar a apatia e ao desinteresse. Veiga-Neto (2000) defende que a
docilizagdo do corpo, pelo poder disciplinar, pode ser entendida em sua dimensao
econbmica, na medida em que a disciplina funciona minimizando a forga politica e
maximizando a for¢a atil ou de trabalho. Além disso, argumenta que, as disciplinas —
articuladas em seus dois eixos inseparaveis: 0 eixo do corpo e o eixo dos saberes —
funcionam como matriz de fundo, em que cada um de ndés assume como naturais 0s
muros a que somos submetidos como sujeitos modernos. Por isso, as disciplinas
estdo envolvidas também com o0s processos de subjetivacdo. Nesse contexto, €
preciso pensar a escola a partir dos limites e possibilidades da acéo cotidiana,
analisando a organizacao do trabalho pedagdgico na escola e as possibilidades de
superacao. Nessa relacdo, € preciso considerar, a0 mesmo tempo, a especificidade
do trabalho em sala de aula e a prépria funcéo social da escola.

Em relagdo as condicionantes que agem no momento em que o aluno
ingressa no 6° ano do EF, observa-se que, quando n&o trabalhados a partir de agbes
gue objetivam minimizar os impactos dessa transicdo, esses fatores podem
acometer-se no desempenho dos alunos que iniciam o 6° ano do EF. Tal processo
tende a gerar um déficit de aprendizagem devido a influéncia e ao desgaste gerado
pelo processo de ajustamento que o aluno tem que realizar em relagdo ao novo ano
letivo e podem gerar, ndo sO retengfes sequenciais, mas culminar na evasao e no
nao complemento da Educacao Basica.

Vale ressaltar que a queda do rendimento escolar € apenas um dos impactos
advindos da transicdo entre os ciclos escolares: ha outras possibilidades, como a
manifestacdo de situacdes de desinteresse, de indisciplina, a repeténcia, a evasao,
dentre outros. Para Pacheco e Sisto (2005), os alunos com dificuldades de
aprendizagem também se percebem como menos adaptados a escola por nao
conseguirem resolver os desafios a que sdo expostos constantemente. Em
conformidade a essa adaptacdo defendida por Pacheco e Sisto (2005), os

professores relatam que:

Na disciplina de histéria ele ndo teve grande avanco, nao realiza as
atividades, ndo tem interesse, € um aluno de baixo desempenho
(PROFESSORA 2).
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Deivid™ é aquele tipo de aluno que entra mudo e sai calado. Ele ndo
procura, ndo pergunta, se conseguir fazer bom, se ndo conseguir
bom também (PROFESSOR 3).

Eu trabalho muito a oralidade, mas com Deivid € sem sucesso
(PROFESSORA 1).

Depreende-se que quando o aluno possui muitas dificuldades na
aprendizagem, este se relaciona e adapta-se com mais dificuldade também e,
muitas vezes, o aluno se isola para ndo deixar transparecer as suas dificuldades.

Na maioria das salas de aulas, podemos encontrar alunos que nao
conseguem acompanhar o ritmo dos demais colegas. A esses alunos atribuem-se
diferentes roétulos, entre eles: distarbios de aprendizagem, problemas de
aprendizagem, dificuldades de aprendizagem. No contexto escolar, o termo
dificuldades de aprendizagem é comumente utilizado. Todo e qualquer aluno que
esteja abaixo dos padrbées considerados “normais”, considerando a média dos
alunos, ou segundo os padrdes elencados pelo professor, sdo facilmente rotulados
como criangas com dificuldades de aprendizagem.

Silva (1997) ressalta a complexidade de se definir as dificuldades de
aprendizagem, levando em consideracédo o risco de se rotular uma crianca, uma vez
gue o0 que pode ocasionar um problema na aprendizagem de um sujeito em um
determinado espaco sociocultural, ndo, necessariamente, ocasionara em outro.
Assim, ele define “[...] dificuldade de aprendizagem como todas e quaisquer
variaveis que bloqueiam ou dificultam o processo natural da aprendizagem.”.

Sob essa 6tica, Paro (2011, p. 206) defende que,

Se o ensino publico fundamental estivesse fundamentado em bases
cientificas que considerassem as necessidades especificas das
criangas para viverem enquanto se educam, as escolas estariam
muito mais servidas de espacos, de tempos e de atividades
planejadas para as criancas darem vazdo a sua Vvitalidade,
especialmente para brincarem (PARO, 2011, p. 206).

Paro (2011) ainda defende que a realizacdo da escola promotora de uma
educagdo que consiga formar cidaddos autbnomos, por meio de pratica

democratica, presente, ndo apenas nha situacado de ensino, mas, em todas as agcdes

" Os nomes dos alunos citados na pesquisa de campo sdo pseuddnimos, sendo substituidos com o
objetivo de preservar a imagem dos alunos participantes desta pesquisa.
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no ambito escolar, € um empreendimento que exige o envolvimento de educadores
providos de alta competéncia pedagdgica, mas, também, de solida formacao
politica. Certamente, a transformacao da estrutura total da escola, de modo a servir
a esse proposito, ndo é empresa facil, mas é preciso saber onde esta o horizonte
gue impulsiona e orienta a acdo dos homens.

Alguns professores destacam essas dificuldades pela falta de conhecimentos
prévios e necessarios para os alunos que ingressam no 6° ano, como observado nas
falas:

O problema de interpretacao nédo é especifico de Alan, as trés turmas
gue eu trabalho tem esses problemas, eu acho que isso é uma
deficiéncia nos anos iniciais (PROFESSOR 3).

O desenvolvimento dessa aluna ja foi menor, por conta de ter trago
mais dificuldades dos anos iniciais e ndo ter tido interesse em sanar.
Audria possui problemas de salde, € muito fragil e sua mée usa
dessa situagdo para justificar o ndo desenvolvimento e a falta de
interesse dela. Avangcou pouco em relagdo a nota, e a nota € o
reflexo do que o aluno aprendeu no decorrer do bimestre. Ela se
limita, ndo aceita ajuda dos professores (PROFESSORA 1).

As duas passagens retiradas da reunido de conselho de classe apresentam
mais um agravante para esse momento de transicdo dos alunos. Um aluno que foi
avaliado com dificuldades de aprendizagem nos anos iniciais do EF geralmente ira
aumentar suas dificuldades de adaptacdo e de acompanhamento ao ritmo do novo
ano letivo, o que influencia no seu desempenho e pode se estender por todos 0s
ciclos que compdem os anos finais do EF.

Nesse sentido, Santos e Gisi (2017) afirmam que a desarticulacdo entre os
anos iniciais e finais do ensino fundamental nas escolas publicas foi evidenciada a
partir do processo de municipalizacdo da primeira fase do ensino fundamental,
ocorrido no Brasil nas ultimas décadas. O processo de municipalizagdo cria uma
segmentacdo dentro do préprio ensino fundamental. Ainda dentro dessa
desarticulacdo entre as etapas da educacdo, os autores salientam que a dificuldade
declarada pelos professores esta associada ao maior ou menor grau de apreensao,
pelos alunos, dos conteldos de Matematica e Lingua Portuguesa, principalmente os
relacionados as quatro operacles, resolucdo de problemas, leitura, escrita e
compreensao de texto. Os professores evidenciam que a diminuicdo do interesse
dos alunos pelo estudo esta diretamente associada as dificuldades apresentadas em

relacéo ao processo de ensino e aprendizagem.
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Ainda dentro dessa perspectiva, alguns professores reiteraram que, “a familia
relatou que ele néo teve éxito nos anos Iniciais” (PROFESSORA 1), ja o professor B
destacou “pelo fato de grande parte dos alunos nao entenderem ainda porque e para
que estao aqui.” (PROFESSOR B), enquanto a professora D argumenta que “pelo
fato de eles estarem saindo do 5° ano, eles chegam muito imaturos no 6° ano, néo
considero indisciplina, tudo € muito novo para eles.” (PROFESSORA D).

Sobre as situacfes acima levantadas, Santos e Gisi (2017) apontam para a
necessidade de um maior entrosamento entre escolas municipais e estaduais para
gue sejam apontadas as falhas. Poder tracar o que deveria ser trabalhado no 5° ano
no intuito de melhor preparar o aluno para a série seguinte seria o ideal. Esta
parceria deve acontecer ndo s6 no acolhimento, mas, também, no fazer pedagdgico,
visando a melhoria da qualidade de ensino.

Conforme destacado pelos professores em momentos distintos, observa-se
gue a transicao para o 6° ano do EF obriga os alunos a realizarem um processo de
adaptacdo para enfrentar os desafios desse novo contexto escolar. Nesse sentido,
durante a pesquisa de campo deste trabalho, o professor B néo relatou se eles
desenvolvem alguma acdo que objetiva diminuir os impactos dessa transi¢cdo. Foi
também observado que até mesmo o documento orientador da escola ndo conta
com estratégias para um trabalho pedagdgico diferenciado com as turmas em
transicdo. Destarte, toda a escola, gestdo escolar, equipe pedagobgica e professores
nao mantém nenhuma medida estabelecida que trabalhe a transicéo.

Apbs os depoimentos dos participantes, foi possivel perceber que o processo
de transicdo do 5° para o 6° ano, quando nao trabalhado pela escola, acarreta
consequéncias para os discentes com baixo desempenho nos primeiros meses do
ano letivo ou no decorrer desse e outras manifestacdes identificadas pelos
professores como indisciplina, falta de comprometimento com os deveres escolares
e o fracasso escolar. Dentro dessas manifestacdes, a indisciplina dos alunos é
rotineiramente colocada como uma problematica que atrapalha o processo de
ensino e aprendizagem. Essa perspectiva foi observada na fala dos professores A e

C que demonstraram essa preocupacao:

Em Lingua Portuguesa, eu percebi a questdo da conversa
inadequada, e, as vezes, assim, ndo é nem por maldade, é a vontade
excessiva de participar, s6 que eles ndo sabiam esperar, todos
guerendo participar ao mesmo tempo acabava gerando tumultos as
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vezes, porque tem que parar a aula, tem que pedir siléncio, tem que
explicar novamente, entdo, assim, essas conversas inadequadas,
essa falta de paciéncia para poder saber ouvir, saber falar no
momento certo, influenciou bastante (PROFESSORA A).

Eles nédo ficam atentos, tudo é muito novo para eles. Entdo, acredito
gue um pouco dessa organizagdo dos anos finais gera essa
indisciplina (PROFESSORA C).

Moura (2007) reforca que o problema do fracasso do aluno, muitas vezes
materializado, por sua reprovacao ndo pode ficar restrito a um fator, isto €, somente
ao aluno ou a escola, por exemplo. E necessario que as andlises desse problema
sejam mais amplas, que o contexto historico que envolve o processo pedagodgico e 0
préprio contexto do aluno, entre outros, sejam considerados nas analises, para o
melhor entendimento dos fatores que culminam no fracasso escolar.

Sobre isso, Forgiarini (2007) faz uma ressalva em relacado a dificuldade de

reverter esse quadro quando afirma que:

o enfrentamento do fracasso escolar e dos problemas educacionais,
ndo se dard como num “passe de magica” ou por Decreto. E preciso
gue os envolvidos no processo pedagégico reflitam sobre os
elementos histéricos que ajudam a compreender esse fendmeno e as
relacdes existentes com os condicionantes sécio-econémico-politicos
e culturais (FORGIARINI, 2007, p. 5).

Sobre essa tematica dos problemas educacionais, Arroyo (1999) destaca que:

a historia das reformas mostra essa correspondéncia quase
mecénica entre a logica estruturante dos sistemas escolares, a
concepcgao de prética de educacao basica, o perfil de professor e as
énfases em sua formacgdo. Tivemos e temos inUmeras reformas e
politicas que quase nada inovam na ldgica estruturante do nosso
sistema escolar, nem na concepcao utilitarista e credencialista de
ensino. Consequentemente, o perfil de professor e as propostas para
sua formacdo pouco tém mudado nas ultimas décadas, e podemos
supor que pouco vdo mudar apenas trocando série por ciclo
(ARROYO, 1999, p. 145).

Nesse sentido, foi possivel constatar, também que a escola ndo possui acdes
institucionais que possam ajudar professores e alunos, para lidar com esse
momento de tantas transformacgdes. A indisciplina escolar toma diversas formas e
esta relacionada a varios fatores, assim como variam as interpretagcdes sobre ela.

Alguns fatores identificados frequentemente como ponto de origem da indisciplina
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sdo: os estudantes, professores, escola e a sociedade, além das questdes da sala
de aula, como as atitudes dos professores e as expectativas que eles tém no
comportamento dos alunos.

Na proxima secédo, apresentamos a posicdo dos sujeitos investigados e 0s
pontos observados por meio do conselho de classe, no que tange a essa tematica,
relacionando os fatores apontados a um referencial tedrico que consolide os

conceitos apontados na pesquisa.

2.3.2 Indisciplina

A pesquisa de campo realizada na Escola Estadual Monteiro Lobato
demonstrou grande preocupacédo do setor pedagdgico e dos professores em relacéao
a esse momento de transicdo dos alunos, ainda que poucas iniciativas concretas
trabalhem essa problemética efetivamente no ambiente escolar. Dentre o0s
argumentos relacionados a questéo da transicao trazidos pelos sujeitos de pesquisa
durante a ida a campo, um dos que mais se destacou foi a ideia de “indisciplina”
implicita nesse processo de transicéo de ciclo dos alunos.

Grande parte dos professores da Escola Estadual Monteiro Lobato que
participaram da pesquisa, pontuou que a indisciplina em sala de aula tem se tornado
um dos principais entraves para a realizacdo do trabalho pedagodgico- Seguem
trechos de relatos de professores durante a reunido do Conselho de Classe
acompanhada por essa pesquisa:

As conversas paralelas de Aneliz atrapalham a ela e aos colegas que
ficam proximos a ela. Na verdade, essa turma toda é muito
conversadeira né gente, a indisciplina deles ndo mudou nada em
relacdo ao primeiro bimestre. Desde o 1° Bimestre que estamos
reclamando e relatando a indisciplina desta turma e nesse sentido
nao houve avanco (PROFESSORA 1).

A turma é muito agitada e ja foi relatado para os pais desde o 1°
Bimestre sobre essa indisciplina. Alguns alunos chegam a desafiar
os professores. Os alunos ndo aceitam as coisas propostas pelos
professores, sempre retrucam (PROFESSORA DE APOIO).

Temos aqui dois conceitos subjacentes ao conceito de indisciplina: enquanto,
para a Professora 1, indisciplina € “conversa paralela”, para a Professora de Apoio, &

retrucar”. A analise dos dados da pesquisa de campo indica que esse fendmeno
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vem tomando proporgdes negativas no espaco escolar; basta observar as pautas
das reunides de pais, as reunides pedagogicas e as conversas entre os professores,
para percebermos o tempo que € dispensado a essa tematica. Ouvem-se
constantemente queixas quanto aos comportamentos indisciplinares dos alunos,
como demonstra, também, a transcricAo da reunido do conselho de classe,
analisada nesta pesquisa.

De acordo com Aquino (2002),

Os relatos dos professores testemunham que a questdo da
indisciplina é, atualmente, uma das dificuldades fundamentais quanto
ao trabalho escolar. Segundo eles, o ensino teria como um de seus
obstaculos centrais a conduta desordenada dos alunos, traduzida em
termos como: bagunga, tumulto, falta de limite, maus
comportamentos, desrespeito as figuras de autoridade, etc.
(AQUINO, 2002, p. 40).

Rego (1996) defende que o conceito de indisciplina é compreendido de

diversas maneiras no interior da escolar e afirma que:

O préprio conceito de indisciplina, como toda criacdo cultural, ndo é
estético, uniforme, nem tdo pouco universal. Ele se relaciona com o
conjunto de valores e expectativas que variam ao longo da historia,
entre as diferentes culturas e numa mesma sociedade: nas diversas
classes sociais, nas diferentes instituicbes e até mesmo dentro de
uma mesma camada social ou organismo. Também no plano
individual a palavra indisciplina pode ter diferentes sentidos que
dependerdo das vivéncias de cada sujeito e do contexto em que
foram aplicadas. Como decorréncia, os padrées de disciplina que
pautam a educacdo das criancas e jovens, assim como 0s critérios
adotados para identificar um comportamento indisciplinado n&o
somente se transformam ao longo do tempo como também se
diferenciam no interior da dindmica social (REGO, 1996, p. 84).

Com base na definicdo de Rego (1996) sobre indisciplina, alguns professores
da Escola Estadual Monteiro Lobato trouxeram no grupo focal as suas préprias

definicbes sobre o que entendem por esse termo:

Entdo, a gente foca muito em disciplina naquela turma muito
barulhenta, é também, que € o caso do 6° ano Paulo Freire, que eles
conversam o tempo todo e atrapalham também o desenvolvimento
deles. Entdo, indisciplina para mim além da conversa paralela
demasiada, é a falta de respeito para com o outro (PROFESSORA
A).
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Em relacdo a indisciplina na turma do 6° ano Paulo Freire, eu
defendo que indisciplina é tudo aquilo que vem atrapalhar o
aprendizado do aluno. A partir do momento que 0s pais mandam 0s
filhos para a escola para aprender, e ele chega |4 e, de alguma
forma, ndo quer aprender e ainda quer atrapalhar os colegas, isso
para mim ¢€ indisciplina. Tantas conversas paralelas, empurrar
cadeiras na sala, sao tipos de atitude de alunos indisciplinados.
Desde quando eu vou para a sala de aula e atrapalho meu colega a

aprender, para mim € indisciplina (PROFESSOR B).

Indisciplina para mim é isso, essas conversas paralelas que eles tém
um com o outro, muitas conversas fora de hora, a falta de interesse
gue alguns tém na turma e acaba vindo junto a essa indisciplina a
imaturidade deles que acabam sempre resultando em conversinhas
fora de hora (PROFESSORA C).

Eu vejo como indisciplina, principalmente no 6° ano Paulo Freire,
tudo que vem a atrapalhar a aula do professor, tudo que vem a
atrapalhar a aprendizagem do aluno, e temos também que levar em
consideracdo a fase que eles estdo. Tudo depende também da aula
e do professor. O conceito de indisciplina é relativo. O que é
indisciplina para um professor nao necessariamente é para 0 outro.
Tudo que atrapalha a aprendizagem e o andamento da aula naquele

momento, na minha opinido, é indisciplina (PROFESSORA E).

No decorrer do ano em Matematica o problema maior de indisciplina
foram as conversas paralelas. Mas quando a gente esta falando de
indisciplina, estd parecendo que todos os alunos la eram
indisciplinados. Essa indisciplina e por parte de alguns alunos, que
nao tinham interesse por Matematica e ainda queriam atrapalhar os
outros. Entdo o problema maior em Matematica foi sé essas
conversas paralelas por parte de alguns alunos, que eu acho que
esses alunos ndo queriam aprender e ndo queria que 0S outros
aprendessem também. Mas isso é maldade deles? N&o, é porque
sdo imaturos o suficiente para entenderem 0 que querem
(PROFESSOR B).

Em se tratando dos conceitos defendidos pelos professores, observa-se que
eles sdo unanimes a iniciar suas definicdes de indisciplina como sendo conversas
paralelas que acabam por atrapalhar o aprendizado do aluno.

O Professor B, em sua definicdo sobre indisciplina no Grupo Focal realizado
no dia 29 de janeiro de 2018, discorre que, para ele, quando o aluno vai para a sala
de aula e atrapalha, de alguma maneira, o seu colega de aprender, iSSO € um caso
de indisciplina. De acordo com o Professor B, essa avaliacdo de quem esta
atrapalhando o andamento da aula, é feito por ele através da observacéao individual
de cada aluno.

Castro e Rodrigues (2016) cita Fonseca (2009) que compreende a indisciplina

como resisténcia, afirmando que, apesar de as escolas tentarem manter a
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“disciplinagao” dos corpos infantis, em muitos momentos, elas ndo conseguem fazé-
lo, pois em sua prépria pratica pedagogica acabam criando modos de resisténcia.
Nas palavras da autora, “as praticas pedagogicas exigem corpos silenciosos,
enfileirados, organizados, docilizados, prontos para agir a partir de um comando”
(FONSECA, 2009, p. 93).

No caso da escola pesquisada, é importante ponderar sobre a possibilidade
de manter uma definicdo de indisciplina mais simplificada e objetiva, como as que
foram trazidas do grupo focal, tendo em vista as limitacdes fisicas e estruturais que
condicionam o relacionamento entre os alunos, e entre alunos e professores e que
acabam por interferir na indisciplina escolar.

Veiga-Neto (2000, p. 10) defende que o poder, este associado a indisciplina,
atinja a todos da maneira mais minuciosa possivel, € preciso que 0s corpos estejam
distribuidos no espaco e que essa distribuicdo obedeca a uma légica econdmica.
Para isso, o autor estabelece uma sequéncia de ac¢oes:

Em primeiro lugar, isso implica que os corpos nao estejam dispersos,
mas de preferéncia submetidos a algum tipo de cerceamento ou
confinamento que o0s torne acessiveis as acfGes do poder. Em
segundo lugar, dentro desse confinamento, a distribuicdo dos corpos
deve ser o menos cadtica, difusa e informe possivel, pois € preciso
que o poder atinja igualmente a todos. Em terceiro lugar, a
distribuicdo deve obedecer a um principio de funcionalidade. E em
guarto lugar, a distribuicdo espacial dos corpos nao tem,
necessariamente, uma correspondéncia simétrica ao espaco fisico; e
nem, muito menos, guarda com esse, uma correspondéncia univoca.
Em outras palavras, o que mais importa nao é tanto o territério nem o
local —em termos fisicos— ocupados por um corpo, mas, antes, a
sua posi¢do em relacdo aos demais (VEIGA-NETO, 2000, p. 10).

Assim como o espaco, Veiga-Neto (2000) defende que, para a maior

7

economia do poder disciplinar, é preciso que o tempo em que se dao as

experiéncias individuais siga uma ordenacao.

z

Em primeiro lugar, € preciso que o tempo seja particularizado,
individualizado, isso €&, é preciso que o tempo vivido por alguém seja
separado tanto do tempo fisico (ao longo do qual se desenrola sua
vida) - ao qual, a rigor, ndo temos acesso direto, a ndo ser através de
representacdes socialmente construidas, quanto do tempo social. Em
segundo lugar, o tempo a que O corpo se submete, que se
transforma em tempo subjetivo, ou, ainda melhor, em tempo
subjetivado, deve ser também fracionado, fragmentado,
microscopizado. Em terceiro lugar, o tempo subjetivado ndo se reduz
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a um simples rebatimento do tempo fisico sobre um corpo
individualizado. O tempo subjetivado é muito mais do que isso: ele
permite tanto um controle minucioso sobre os movimentos do corpo
guanto uma mais eficiente articulacdo entre esse corpo e os objetos
gue o circundam. Dito de outra maneira, o tempo se institui e se
organiza pela nossa acdo (VEIGA-NETO, 2000, p. 10).

A necessidade de se promover o alcance aos padrbes minimos de
funcionamento em todas as escolas publicas resulta de uma visdo mais ampla
acerca da universalizacdo do ensino. N&o se trata apenas de garantir, as criancas e
aos jovens, as oportunidades de escolarizacdo, € necessario trabalhar para se
garantir oportunidades de aprendizagem. Dessa maneira, devemos ter uma
preocupacdo com os padres minimos para o funcionamento de uma escola,
formados por insumos do tipo: instalacdes fisicas, equipamentos, recursos humanos
e pedagdgicos, curriculo e gerenciamento.

Pode-se afirmar que a estrutura fisica de uma escola € um equipamento de
suma importancia para aumentar o crescimento de um pais, seja no ambito cultural,
social ou econdmico, principalmente nas nacdes em "processo de desenvolvimento”,
onde se verificam desigualdades socioecondmicas acentuadas.

Um dos temas que nao foi abordado durante o grupo focal ou na reunido do
conselho de classe, mas que apareceu como determinante nos relatos da
observacao participante foi a relacdo da disciplina escolar com a estrutura oferecida
pela escola para o desenvolvimento das suas atividades. Inicialmente, foi possivel
observar que a falta de estrutura fisica e material da escola incide como um fator
preponderante para alguns dos fatores relacionados a indisciplina. Tal fato pode ser
observado na Observacdo Participante, realizada no dia 24 de outubro de 2017,
quando em atividades que demandam o uso do livro didatico, os alunos precisam

sentar em duplas, pois nao tem livros suficientes para todos os alunos:

A sala de aula possui 35 metros quadrados e o0s alunos séo
agrupados por nivel de dificuldade, buscando facilitar o trabalho de
intervengdo com os alunos em baixo desempenho escolar
(OBSERVADORA).

Os livros ndo séo suficientes, por esse motivo 0os alunos sentam de
duplas ou até mesmo trio, nesse momento de cOpia da atividade os
alunos conversam muito, dispersam e acabam demorando muito
tempo na copia (OBSERVADORA).
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Essas atividades em dupla inevitavelmente acarretam em conversa paralela
maior entre os alunos e usualmente passa a ser entendida pela maioria dos
professores como indisciplina, como é possivel perceber nas falas no Grupo Focal.

Entendemos que a estrutura fisica e material € um quadro preocupante nas
escolas publicas brasileiras. E diante deste contexto que Kimura (2008) afirma que a
existéncia e 0 consequente acesso a condi¢cdes de infraestrutura sao considerados
pelos proprios professores das escolas como um aspecto dotado de importancia
fundamental para o desenvolvimento de seu trabalho.

No caso particular da estrutura fisica da escola, acredita-se que a falta de
conforto, em todos os seus aspectos, influi no desempenho dos alunos em aula,
tanto em termos de saude, como em termos de aprendizado, sendo fator
determinante para ocorréncia da indisciplina. O estudo correto do ambiente escolar
pode ajudar a criar espacos adequados do ponto de vista térmico, acustico e de
iluminagcdo adequados as atividades que ali serdo desenvolvidas. Além disso, pode
oferecer uma estrutura minima como agua potavel, e merenda escolar. Ao pensar as
praticas pedagogicas, a falta de estrutura fisica deve ser considerada pela equipe
gestora e pedagdgica, demonstrando a necessidade de acbes que viabilizem o
ensino de qualidade dentro de um espaco escolar sem estrutura fisica adequada.

Eu acho que indisciplina acaba sendo uma coisa que varias pessoas
tém certa opinido. Como por exemplo, para mim, estar conversando
e ao mesmo tempo copiando acaba ndo sendo indisciplina, mas para
outro professor pode ser. Para determinados professores um
comentario pode gerar tumultos e ser uma indisciplina, outro
professor pode levar aquele comentério e conversar com 0s alunos e
pode ndo gerar indisciplina. Agora uma turma com 38 quase 40
alunos, onde tem dois alunos especiais, por exemplo, Jhuan tinha
dias que gritava, tinha dias que falava palavrdes, e 0s meninos riam,
repetiam, o professor tinha que ter um grande controle. Ou seja, a
turma do 6° ano Paulo Freire ndo séo alunos que agridem
fisicamente, eles ndo sédo alunos que levam armas para a sala, ha
casos de indisciplina ha, mas nédo séo casos dificeis de lidar. A gente
tem que pensar também nos diversos olhares de problematica que a
gente tem na escola, deve-se levar em consideracao, principalmente
no 6° ano, com as turmas dos sextos anos, eu acho inclusive que
esse € um problema que a escola precisa resolver, € porque:
pensem vocés, eles passaram cinco anos da vida escolar com um
professor s, que ja tinham definido o que era disciplina e o que se
eles fizessem a “Tia” n&o iria gostar e seria indisciplina. Ai chega no
6° ano, cada professor define de forma diferente o que seria
indisciplina, e eles precisam se adaptar a cada um, porque eles
precisam atender as expectativas dos oito professores. A professora
X fala que conversar durante a aula € indisciplina, entdo ndo posso
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conversar na aula do professor X, mas o professor Y me deixa
conversar enquanto ele estd copiando, e os alunos precisam se
adaptar a essa gama de conceitos de indisciplina impostos por cada
professor. Entdo, acho que precisamos no caso da indisciplina, ter
muito cuidado do que a gente esta passando para 0 nosso aluno, é
nesse momento que é importante a equipe pedagdgica definir
coletivamente o que seré considerado indisciplina por todos. E ele
ter que se adaptar a oito professores diferentes, agregado a essa
fase de adolescéncia, os horménios estao pulando para fora, ndo é o
mais indicado a adaptacao vir do aluno. Entéo, a indisciplina € algo
gue precisa ser tratado com mais vigor, com mais seriedade, nédo
pode ser tdo banalizada com cada um com um conceito
(PROFESSORA E).

Observamos, pelo relato da Professora E no grupo focal, a importancia e a
necessidade de se conversar e discutir sobre a tematica indisciplina, definindo
coletivamente o que a instituicdo entende e define como indisciplina, elaborando,
assim, as regras de convivéncia, desenhadas em torno do que se espera e néo se
espera dos alunos. Essas acdes objetivam uma identificacdo mais precisa dos casos
de indisciplina, facilitando o trabalho com esses casos.

Pereira e Blum (2014) discorrem sobre a possibilidade de se negociar os atos
indisciplinares, objetivando minimizar seus possiveis danos ao processo de
civiizacdo e de ensino e aprendizagem. Os autores defendem ainda que a
perspectiva psicanalitica talvez pudesse contribuir para essa negociacdo, pois dar
vOoz aos sujeitos é uma forma interessante de perceber suas necessidades,
pensamentos, desejos e sentimentos, ainda que seja de maneira superficial. Ao
estabelecer um espaco onde é possivel falar e ser ouvido, demarca-se, também, um
lugar para o recalcado, para a ritualizacdo do quere-viver e da poténcia, em que
fenbmenos como a indisciplina poderdo ser abordados e tratados, considerando
todos os envolvidos e interessados.

Pensando na questdo da disciplina escolar, professores e supervisores se
gueixam de que ndo conseguem conter a indisciplina dos alunos. Alguns afirmam
até que, cada vez mais, 0os alunos se comportam de maneira provocativa,
transgredindo todo e qualquer tipo de ordem que se tente estabelecer. No Grupo
Focal realizado no dia 29 de janeiro de 2018, a Especialista da Educacdo destaca

que:

No decorrer do ano, o que mais chegou de reclamagdo para mim
foram os relatos de conversas em momentos errados, conforme ja foi
relatado, h4& momentos que a conversa ndo atrapalha, mas ha
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momentos em que atrapalha muito. E levando também em
consideracdo o tom no qual eles falam no dia-a-dia, as vezes eles
falam alto demais (ESPECIALISTA A).

Com base nas ponderagcdes do grupo focal e demais instrumentos de
pesquisa, percebemos que os professores se sentem desprestigiados e ofendidos
guando o aluno néo obedece as suas ordens. Para eles, o respeito é encarado como
elemento essencial e garantidor de éxito do processo educacional, percepgédo que
também é encontrada nos estudos de Pereira e Blum (2014) sobre indisciplina.
Outra grande preocupacdo, ligada a anterior, € nado conseguir executar o0
planejamento tal qual foi elaborado. Quando ndo € possivel realizar o que se
estabeleceu previamente no plano de aula, surge a sensagdo de que nao houve
aprendizagem e, portanto, de dever nao cumprido.

Nesse sentido, 0 que mais se percebe entre os docentes é o sentimento de
frustracdo causado pelas tentativas malsucedidas de disciplinamento dos alunos.
Quando compreendem que construir um ambiente harmonioso e sem conflitos é
uma missao impossivel, se sentem fragilizados e sem saber como agir. Assim, parte
dessa frustracdo se explica pelo fato de ndo ser encontrado, na pratica, o aluno
idealizado. Passa pelo desejo da maioria dos professores trabalharem com alunos
que obedecam a suas ordens, sem maiores questionamentos, facam suas
atividades/deveres com empenho e capricho, tenham boas maneiras de falar e de se
comportar e saibam respeitar os diferentes papéis da hierarquia estabelecida na
escola, ideia essa discutida por Pereira e Blum (2014).

Diante da complexidade e da incerteza que permeiam o tratamento da
indisciplina, os professores tomam atitudes guiados, implicita ou explicitamente, por
saberes do fazer pedagogico, que podem tanto minimizar como agravar ainda mais
as situacdes de conflito em sala de aula.

A prética pedagdgica utilizada pelo professor pode ajudar na estruturacao de
um espaco amistoso onde haja o respeito mutuo, a participacao ativa e a valorizagéao
das potencialidades individuais dos alunos. Porém, a pratica docente também pode
gerar mais ranhuras nas relagbes conflituosas e inflar, em propor¢cbes ainda
maiores, 0 clima de tensdo presente na sala de aula, a ponto de em alguns
momentos transformar esse ambiente num verdadeiro caos. Nesse sentido,
observou-se no dia 24 de outubro de 2017, conforme relato do Diario de Campo, que

“a professora avisou que iria passar uns slides sobre a dengue, mas demorou muito
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para organizar essa aula, fazendo com que os alunos ficassem dispersos e
conversassem muito”. Em outro momento relata que, ‘ao aproximar o horario do
recreio os alunos ficam muito agitados. Toca o sinal e eles saem correndo,
empurrando os colegas, sem 0 menor respeito pelos professores e entre si. Eles
voltam do recreio agitados, falando alto demais. Baguncam demais”™.

As tensdes e mal-estares causados com essa aparente desordem provocam
grande angustia e frustracdo nos professores, que veem todo seu esforco e
planejamento educacional comprometidos, 0 que, segundo eles, inviabiliza o bom
resultado do processo de ensino e aprendizagem. E forte, entre os educadores, a
sensacao de fracasso, pois, como dizem, por conta da indisciplina ndo conseguem
cumprir seu papel de normalizadores e de transmissores dos conhecimentos
adquiridos, o que fragiliza cada vez mais sua imagem diante dos proprios alunos e
da sociedade em geral, conforme defendem Pereira e Blum (2014).

Outro ponto que move muitas discussdes sobre a indisciplina dos alunos é
que, em alguns momentos o0s professores culpabilizam as familias pelos
comportamentos indisciplinados dos alunos. Uma das principais alegacdes € a atual
estrutura familiar das criancas conforme aponta a Professora 1 na Reunido de

Conselho de Classe:

Eu acho que é uma caracteristica dos pais desta turma, tanto que as
reunides sdo demoradas, cansativas. Eles passam muito a mao na
cabeca dos filhos, justificam o tempo todo o erro dos filhos. Eles nédo
aceitam a realidade dos filhos (PROFESSORA 1).

Pereira e Blum (2014, p. 750) defendem que “a crenca de que a familia seja
responsavel, por si so, pela formacao dos dispositivos disciplinares pré-exigidos para
a entrada da criangca na escola se pauta inevitavelmente em um conglomerado de
hipéteses sobre o funcionamento da familia e da sociedade em geral, que nem
sempre condizem com a realidade”. Os autores Pereira e Blum (2014) defendem
gue a escola esta centrada num modelo ideal de familia, que se dedica a educacgao
dos filhos, que adota os valores de dominacdo dos impulsos e das paixdes da
formacdo dos bons habitos e do respeito ou submissédo a autoridade dos adultos.
Entretanto esse modelo é pouco percebido, acabando por gerar frustacdo naqueles

gue se apoiam nessa perspectiva de familia ideal.
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No entorno dessas questdes indisciplinares, os professores levantaram no
Grupo Focal outra problematica sobre a questdo da mudanca de fase que os alunos
passam, relatando que, ‘o fato de eles estarem indo para a adolescéncia e a
guantidade de alunos em sala de aula também” (PROFESSORA E), “pelo nimero
de alunos que tem em sala de aula, a fase que eles estédo, tudo isso favorece a essa
disposicéo a indisciplina” (ESPECIALISTA A).

Este novo ser que surge durante a adolescéncia traz consigo um verdadeiro
turbilhdo de ideias. Produz uma confusdo de conceitos e perda de certas
referéncias. E quando comeca a estabelecer a sua nova identidade, mais autbnoma
e personificada. Isso porque, durante a adolescéncia, as atitudes vao sendo
internalizadas e descartadas. Elas serdo a base dos procedimentos que irdo dar
forma a identidade. Esta, por sua vez, construida por interferéncias do meio social
(familia, escola, midia, etc.).

Os adolescentes tém um grande desafio: o de descobrir o seu “eu”. Esta fase
€ conturbada e complicada para todo adolescente, pois ele precisa se afirmar como
ser social, ou seja, impor sua pessoa para a sociedade que o rodeia. Assim, recusa
conselhos e ordens, quer fazer suas proprias regras e acaba sendo subversivo com
as regras da sociedade. Logo o ato de indisciplina cometido pelo adolescente é,
muitas vezes, inevitavel. Porém, é preciso limitar para que nédo se torne um problema
maior. Este € o grande desafio das escolas tradicionais. Segundo Maffesoli (2004), o
conflito faz parte do convivio humano, visto que nas formacdes sociais esta sempre
em jogo uma imensa diversidade de desejos, necessidades e interesses
antagonicos que constantemente entram em choque. Mesmo quando recalcado, o
conflito ndo deixa de existir; ao contrario, na maioria das vezes, ele retorna com
mais forca ainda.

E importante que o conjunto (sociedade, escola, familia) compreenda este
jovem e trabalhe com ele. Aquino (2002) defende que:

(...) ndo haveria davida de que o cotidiano escolar é herdeiro direto
do entorno social e de que os reveses da relagdo professor-aluno
(especialmente a indisciplina) seriam consequéncia, mais ou menos
imediata, de entravas estruturais de mdultiplas ordem - cultural,
econdmico, politico (...) (AQUINO, 2002, p. 38).

Pereira e Blum (2014), em referéncia a Freud (1995), destaca que a acao

humana se orienta pela necessidade de satisfacdo dos desejos pessoais e, dentre



98

estes, um se destaca: o desejo de liberdade. Representa uma dimensao que
acompanha a espécie humana desde sua infancia e que é solapada pela civilizacao.
Nesse sentido, os comportamentos indisciplinados podem representar um
movimento de resisténcia as imposicoes e de reivindicacdo de espaco e liberdade.
Como afirma Freud (1995, p. 116),

O que se faz sentir numa comunidade como desejo de liberdade
pode ser uma revolta contra alguma injustica existente, e desse
modo esse desejo pode mostrar-se favoravel a um maior
desenvolvimento da civilizacdo; pode permanecer compativel com a
civilizacgéo.

Pereira e Blum (2014) citam varias definicbes de indisciplina, e muitas vezes,

pode-se observar que a indisciplina, sem ser generalista, € uma forma que o aluno

encontra para se manifestar e ser ouvido.

Trés professores, dos 18 entrevistados, reconheceram que o aluno
indisciplinado é a grande vitima dessa histéria. Admitiram que
transgredir regras e normas, muitas vezes, € a Unica forma de se
fazer ouvir e notar na sala de aula. Na dindmica homogeneizadora
utilizada por quase todas as escolas, para enquadrar seus alunos a
padrdes pré-estabelecidos, quase ndo ha espaco de expressao livre
e oportunidade de participacdo. Os alunos que resolvem resistir as
pressbes de ajuste ao sistema de regras, as quais na maioria das
vezes sdo impostas de maneira autoritaria e arbitraria, se sentem
rejeitados e excluidos do grupo, como relata uma professora[...] as
vezes ele [0 aluno] se sente excluido, por isso € que chama a
atencao. Como esta la no canto e ninguém o nota, entdo tem que
fazer algo para ser notado, tanto pelo professor quanto pelos
colegas. [...] (Professora 14) (PEREIRA; BLUM, 2014, p. 749).

Todos os autores convergem no que diz respeito aos fatores que influenciam
para a indisciplina do adolescente. E o que eles chamam de tripé: a familia, que é a
inspiracdo e o modelo inicial para as criancas, em seguida, a escola, que € a porta
da sociedade, o primeiro contato social que a crianca tem, e a sociedade, que
influéncia, principalmente, o adolescente, pois esse esta a procura de se inserir em
um grupo.

Destacamos a nocao de indisciplina escolar como uma ruptura, uma
desvinculacdo com o vinculo de autoridade docente. Com base no que estudamos,
podemos dizer que a indisciplina seria uma tentativa de reinterpretar o poder e as

condicdes de controle e influéncia dos professores. Finalmente, a indisciplina
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possibilitaria uma revisdo do vinculo entre professores e alunos, podendo ser uma
forgca de transformacéo na relagéo entre eles e na maneira como ambos constroem
e interpretam o vinculo de autoridade.

Os dados e reflexbes apresentados nesta secao nos indicam, entdo, que a
indisciplina é compreendida de diferentes formas pelos sujeitos que compdem a
comunidade escolar. Os professores pesquisados ressaltam a indisciplina como um
dos principais problemas para um fazer pedagdgico que alcance o0s objetivos
propostos, sendo esse problema pauta das reunibes de pais bimestralmente,
entretanto, ainda ndo hé iniciativas concretas para lidar com a problematica da
indisciplina de forma objetiva e sistematizada.

Observamos que os professores iniciam seus conceitos de indisciplina como
sendo conversas paralelas, sendo que essa conversa incide em distracdo por parte
dos alunos e acaba atrapalhando o aprendizado dos envolvidos. De maneira
complementar, nossas reflexdes apontam para um entendimento de que a
indisciplina acaba se caracterizando como uma forma de resisténcia do corpo
discente em aceitar o modelo imposto de aluno disciplinado, um modelo tradicional,
em que cada aluno sé pode agir ap6s o comando do professor. Isso acaba por trazer
resisténcia, e o aluno passa a agir conforme sua vontade, gerando e causando a
indisciplina.

Ademais, outro dado de pesquisa que incide nas reflexdes sobre indisciplina &
gue a escola pesquisada ndo possui estrutura fisica adequada, funciona em um
prédio alugado, sem espaco para realizacdo de atividades pedagdgicas e de
socializacdo. Assim, a falta de infraestrutura adequada acaba por interferir e ser
condicionante a indisciplina escolar.

Destarte, isso nos leva, entdo, a ponderar sobre a complexidade da tematica
e a importancia de se estabelecer, conjuntamente, o que a comunidade escolar

entende como elemento de indisciplina.

2.3.3 Aprendizagem do aluno no contexto escolar

Barbosa (2008) defende a necessidade de se pensar um curriculo articulador,
capaz de provocar a relacdo teoria-pratica na transicdo entre um modelo ou outro de
organizacdo do tempo e espaco escolar. Defender esse curriculo articulador é

relevante, pois observamos, em toda a pesquisa de campo, que ndo ha nenhum
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contato ou troca de informacdes entre os professores do 5° e do 6° ano, para uma
conversa sobre o0s assuntos pedagogicos pertinentes.

Em véarios momentos, durante a pesquisa de campo, foi pontuada a
deficiéncia dos alunos que ingressam no 6° ano. Em reunido de Conselho de Classe,
realizada no dia 05 de dezembro de 2017, o Professor 3 relatou que, “o problema de
interpretacéo ndo é especifico de Alan, as trés turmas do 6° ano em que eu trabalho
tém esses problemas, eu acho que isso é uma deficiéncia dos anos Iniciais”.

Ainda, na reunido de Conselho de Classe, a Professora 1 reiterou que,

O desenvolvimento dessa aluna ja foi menor, por conta de ter trago
mais dificuldades dos anos iniciais e néo ter tido interesse em sanar.
Audria possui problemas de salde, é muito fragil e sua mée usa
dessa situagdo para justificar o ndo desenvolvimento e a falta de
interesse dela. Avangcou pouco em relagdo a nota, e a nota é o
reflexo do que o aluno aprendeu no decorrer do bimestre. Ela se
limita, ndo aceita ajuda dos professores (PROFESSORA 1).

Esse distanciamento entre as etapas escolares pode gerar ao mesmo tempo
uma desarticulacdo tanto curricular quanto metodoldgica, o que acarreta, ao aluno,
um maior impacto no momento da transi¢ao entre os ciclos escolares. Tal fato pode

ser ilustrado na fala da Professora E:

Geralmente, o Professor dos anos iniciais acompanha mais o0s
cadernos, entdo, o aluno ja vem dos anos iniciais querendo fazer
bem feito para mostrar para a professora. E tendo isso ainda no 6°
Ano seria uma forma de ir adaptando aos poucos, aos novos
métodos de cada professor (PROFESSORA E).

A fala da Professora E demonstra essa descontinuidade de acgles
metodolégicas e pedagdgicas que representam bem algumas das mudancas
significativas que impactam os alunos entre os anos finais e 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental. Vale ressaltar que a Professora E também é docente dos anos
Iniciais, o que facilitou a sua interpretacéo e inferéncia sobre essa descontinuidade.

Ainda em relagdo a um trabalho mais articulador com os anos Iniciais, a
Especialista da Educacdo, no Grupo Focal realizado em 29 de janeiro de 2018,
defendeu e esclareceu o argumento da Professora E, “isso acontece porque os

alunos gostam de tudo que eles fazem, apresentar para o professor, para que ele
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aprecie. E € nitido a satisfacdo do aluno quando o professor elogia o trabalho dele”,
acao esta decorrente da metodologia de trabalho dos anos Iniciais.

Sobre essa descontinuidade, Hauser (2007, p. 1) afirma que “o préprio MEC
quando da elaboracdo dos parametros -curriculares nacionais, reconhece a
existéncia de uma ruptura desastrosa entre o 5° e o 6° ano, afirmando que tem uma
relacdo direta dessa com a repeténcia e a evasao”. Nesse sentido, Truzzi (2011)
ainda ressalta que os saberes dos professores do 1° ao 5° sdo diferentes dos
professores do 6° ao 9° constituindo-os promotores de ruptura. O proprio
documento orientador vinculado como Resolugdo n°® 2.197/2012 traz, no seu artigo
66,

Art. 66 A passagem dos alunos dos ciclos dos anos iniciais para 0s
ciclos dos anos finais do Ensino Fundamental deverd receber
atencdo especial da Escola, a fim de garantir a articulagdo
sequencial necesséria, especialmente entre o Ciclo Complementar e
o Ciclo Intermediario, em face das demandas diversificadas exigidas
dos alunos, pelos diferentes professores, em contraponto a
unidocéncia dos anos iniciais (MINAS GERAIS, 2012, s/p).

Dentre os diversos problemas que englobam e ao mesmo tempo interferem
no processo ensino-aprendizagem, um deles é a estrutura fisica das escolas, de
acordo com o apontado nas falas a seguir retiradas do diario de observacéo e do

grupo focal, respectivamente:

A escola observada ndo possui quadra, a professora utiliza a quadra
da outra escola estadual do municipio, entretanto, conforme explicou
a professora, a quadra esta sendo usada nesse momento. A escola
nao possui quadra e conta com a parceira de outra escola estadual
gue cede a quadra sempre que possivel. Como ndo é sempre que é
possivel, a escola desenvolve mais aulas teoricas, sendo esta agdo
prevista no planejamento anual de Educacao Fisica e informado aos
pais dos alunos. Houve, entdo, a aula tedrica de educacéo fisica. Os
alunos ficaram muito agitados por esperarem ir para a quadra, foi
decepcionante para eles (OBSERVADORA).

Eles querem ir para uma quadra, eles querem ter aula em uma
guadra, s6 que assim, como a nossa escola € pequena e nem
sempre da para usar a quadra da outra escola porque tem outros
professores que usam. Entdo assim, eu precisava diversificar as
aulas e até usar esse espaco aqui, e € um espaco muito pequeno, 0
gue deixava minhas aulas muito a desejar, porque ndo era aquilo que
eles queriam, da forma que eles queriam (PROFESSORA D).
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Quando se fala em instalagfes fisicas refere-se ao ambiente fisico escolar,
composto pelo espaco educativo, pelo mobiliario e pelo equipamento escolar. A falta
de infraestrutura, a inexisténcia de projetos arquitetdnicos adequados e viaveis, a
falta de recursos publicos e até mesmo a utilizacédo de instalagdes inadequadas dos
prédios escolares sdo problemas reais enfrentados por grande parte das escolas
publicas brasileiras. No caso particular da estrutura fisica da escola em analise,
acredita-se que a falta de conforto, em todos o0s seus aspectos, influi no
desempenho dos alunos em aula.

A deficiéncia de infraestrutura nas escolas, segundo Satyro e Soares (2007),
afeta diretamente na qualidade da educacgdo. Prédios e instala¢cfes inadequadas, a
inexisténcia de bibliotecas, espacos esportivos e laboratorios, a falta de acesso a
livros didaticos, materiais de leitura, a relacdo inadequada ao tamanho da sala de
aula e o numero de alunos sdo problemas que influenciam diretamente no
desempenho dos alunos.

Além dessa deficiéncia quanto as estratégias e o uso de recursos didaticos, a
estrutura da sala de aula também, como citado, era um fator limitante ao
desenvolvimento de uma boa metodologia da parte do professor. Primeiramente, o
espaco reduzido ndo permitia ao professor se locomover em sala, permanecendo
durante toda a aula parado em frente ao quadro, enquanto os alunos, que estavam
dispostos muito proximos uns dos outros, ndo se concentravam no contetdo
abordado, fato este que influenciou totalmente na disciplina escolar, um item
fundamentalmente integrante da organizacéo escolar.

Outra problematica que incide na transicéo entre os ciclos é a dificuldade de
aprendizagem, sendo esse um campo bem amplo e complexo, incluindo fatores
socioculturais, econémicos, pedagdgicos, psicoldgicos e familiares. Esta relacionado
também com a diversidade dos problemas educacionais.

E recorrente na literatura a utilizagao do termo “dificuldade de aprendizagem”
atrelada ao rendimento escolar. Para Correia (2004), ele surgiu da necessidade de
se compreender a razdo pela qual um conjunto de alunos aparentemente “normais”
apresentava rendimento escolar abaixo da média. Dai, retira-se a concepcéo de que
a dificuldade de aprendizagem envolve a comparacao entre o desempenho escolar
esperado, tendo como referéncia um padrao médio, e o desempenho real, abaixo da
média, apresentado pelo individuo (PACHECO; SISTO, 2005).
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Em detrimento ao que defende Correia (2004), na escola pesquisada,
especificamente, no 6° ano Paulo Freire, de acordo com a definicdo dos professores
em Reunido de Conselho de Classe realizada no dia 05 de dezembro de 2017; dos
38 alunos matriculados e frequentes, 16 sdo alunos que se encontravam no
encerramento do ano letivo de 2017, no baixo desempenho, ndo tendo alcancado as
habilidades necessérias para admissdo no 7° ano do EF.

O fato de somente alguns alunos aprenderem evidencia o fracasso do nosso
sistema educacional que, de acordo com Pereira, Marinotti e Luna (2004), € motivo
de preocupagao, principalmente no que se refere a “alfabetizac&o”, isso porque ler e
escrever sédo habilidades para a vida fora da escola, e o fracasso em tais habilidades
implicam em desinteresse, baixo desempenho e evasao escolar. Essa afirmativa vai
ao encontro da fala da Professora 1, na Reunido de Conselho de Classe, sendo
colocado que, um determinado aluno, dentre outros, apresenta dificuldades na
aprendizagem que culminam com indisciplina e baixo desempenho, além da
problematica da familia apoiar todas as atitudes do referido aluno.

Na busca por sanar as dificuldades dos alunos, a pesquisadora, por meio da
observacéo participante, realizada no dia 24 de outubro de 2017, observou que uma
das iniciativas adotadas pelos professores da escola para trabalhar essa
problematica é colocar um aluno que estd com um nivel de aprendizagem avancado
junto com um aluno de baixo rendimento, objetivando, conforme relatado pelos
professores, que os alunos com rendimento avancado possam auxiliar os seus
colegas que possuem dificuldade.

Quando questionados sobre o que seria esse avango e esse aluno avancado,

a Professora 1 esclareceu na reunido do Conselho de Classe:

O avanc¢o néo se trata s6 de nota, uma vez que a nota como ja disse
anteriormente, é o reflexo do que os alunos aprenderam no decorrer
do bimestre, mas vai além, como a timidez vencida por muitos. A
partir do momento que o aluno consegue ler em voz alta, apresentar
um trabalho e outras tantas acfes que nao faziam antes, tudo isso é
analisado e pontuado como avango (PROFESSORA 1).

Gusmao (2001), ao estudar as dificuldades que os alunos do 62 ano

apresentam, escreve:

Abordando as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos
alunos do 6° ano ha a necessidade de analisar a fase de mudancas
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constantes pelas quais enfrentam, a fim de clarificar que a dificuldade
de aprendizagem ndo se da de maneira isolada, mas abrangendo
uma série de fatores que inviabilizam a assimilacdo e retencédo das
informagées (GUSMAO. 2001, p. 12).

Assim, a discussdo sobre os problemas das criangas com relacdo a
dificuldade de aprendizagem envolve questdes sociais, emocionais e
comportamentais dentre o0s quais, podemos destacar a aceitacdo social, a
imaturidade e a ansiedade e outros. Nessa tematica, observamos um trecho da

observacéo e duas falas do grupo focal, apresentadas respectivamente a seguir:

O aluno Gilson néo é alfabetizado e nédo se interessa pelas aulas,
conversa o tempo todo e atrapalha os colegas que estdo préximos.
Nesse momento, ela verifica que o aluno Gilson ndo copiou nada,
guestionou com ele o motivo e ele disse que ndo vai copiar porque
nao quer. A professora ndo fez nada (OBSERVADORA).

Se tem um aluno com problema familiar 14 no Paulo Freire, esse
alguém é Gilson, os outros problemas perto do de Gilson ficam
pequenos. E um aluno que n&do tem pai, o irmdo bate muito, a mae
tem problemas psicolégicos e ele me retrata sempre a fome que
passa em casa (PROFESSOR 3).

Tem dificuldade em socializacdo, dificuldade em entender o que o
professor estd falando, muitas vezes, o professor fala e no dia
seguinte quando vai cobrar ele fala que o professor ndo falou
(PROFESSORA 1).

Nas falas acima, observamos que o processo de aprendizagem desse aluno
em especifico engloba diferentes fatores que interferem na efichcia da sua
aprendizagem. A observadora reitera que o aluno ndo é alfabetizado e néo se
interessa pelas aulas. O professor 3 aborda os problemas familiares do aluno,
enquanto a professora 1 destaca algumas dificuldades cognitivas do aluno. O aluno
Gilson, conforme citado pelos professores, possui dificuldades de aprendizagem que
dificulta 0 acompanhamento das competéncias e habilidades da etapa escolar em
gue ele se encontra. Por esse motivo, faz-se necessario um trabalho diferenciado
por parte dos docentes voltado, para as dificuldades que o aluno tem apresentado.
Entretanto, observou-se por meio dos instrumentos utilizados para recolhimento de
dados desta pesquisa que a escola e os professores nao realizam atividades

diferenciadas para o trabalho com esse aluno.



105

Nesse sentido, a falta de atividades diferenciadas para alunos que necessitam
de atendimento pedagdgico implica na dificuldade em seguir o ritmo de
desenvolvimento e aprendizagem previsto para a turma, fazendo com que o aluno
com dificuldades ndo venca essas falhas decorrentes do seu processo de ensino e
aprendizagem e ndo alcance as habilidades necessarias para obtencao de éxito nos
seus estudos.

Nesse caminho, Gusméao (2001, p. 100) afirma que “o conflito vivenciado
pelo aluno interfere notoriamente ndo s6 no desenvolvimento da inteligéncia
(processo de assimilagdo e acomodacdo), bem como nos aspectos da
personalidade (estruturais e dinamicos)”.

Sobre os questionamentos de dificuldade de aprendizagem, muitos fatos
devem ser verificados como possiveis causadores do problema, evitando a criacao e
manutencao de rotulos. Ainda que o processo de aprendizagem seja interpessoal, a
aprendizagem é intrapessoal porque depende da acdo do aluno sobre o objeto e
deste sobre o aluno, o que é resultado da interacdo. Sendo assim, aprendizagem diz
respeito as mudancas que vem de algum tipo de acdo como reflexdo, treinamento,
repeticbes, exercicio, pratica. Trata-se de um “processo cumulativo, em que cada
nova aquisicio se adiciona ao repertorio ja adquirido” (GUSMAO, 2001, p. 35).

Na perspectiva da sala de aula como espaco de constru¢cdo do conhecimento,
podemos observar algumas acdes diferenciadas dos professores da Escola Estadual

Monteiro Lobato relatadas durante o grupo focal:

Sempre em Lingua Portuguesa, eu tinha, pelo menos, a preocupac¢éo
de trazer aulas diferentes, para poder atrair um pouquinho a atengéo
deles, nédo ficar aquela aula cansativa, aquela aula macante, entéo,
assim, era através da musica, através de um teatro de fantoche,
através de um teatro ensaiado de forma rapida e espontanea
(PROFESSORA A).

Na aula de matematica, uma coisa que eu percebi que funciona
bastante é vocé explicar para eles para qué que serve. Porque tem
muitos questionamentos, “ha para que eu vou usar isso”, “isso néo
serve para nada”, ai vocé mostra para ele que vai utilizar no dia a dia
e que ele precisa aprender. Entdo isso funciona. A metodologia que
eu usava era essa de mostrar para eles o que era, para que servia e
como eles iam utilizar isso no dia a dia deles, entédo eles precisavam
aprender. Em matematica, que esta diretamente ligada a educacédo
do individuo, eu acho que passa muito pelo motivacional do aluno.
Se vocé conseguir motivar 0 aluno a aprender e fazer ele entender
gue ele precisa aprender e que vai ser (til para o resto da vida, € um
processo que gera a educacao do aluno (PROFESSOR B).
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E que o processo de ensino e aprendizagem precisa se dar voltado
para a realidade do aluno. Entdo essa interdisciplinaridade que
acontece, essa troca de experiéncia proporciona a construcdo desse
conhecimento, em que eles vivenciam essas trocas de informacotes
entre as disciplinas e acabam partilhando um com os outros. Temos
gue valorizar nossos alunos como um todo, valorizando a formagéo
dele integralmente (ESPECIALISTA A).

Depreende-se das falas da Professora A, Professor B e Especialista A, a
tentativa de estabelecer métodos diferenciados para fazer com que o conhecimento
repassado tenha significado para o aluno. Os professores ainda destacam outra
acdo que consideram, de acordo com os relatos do grupo focal, de extrema

relevancia para obtencdo de melhores resultados na aprendizagem, faz-se saber:

Eu acho que, ndo sei se € o correto, mas a gente segue a linha do
antigo PIP, porque quando surge a dificuldade, a gente entra com a
intervenc@o nos moldes da matriz de referéncia do PIP. Aplicam-se
atividades diferenciadas para o nivel em que o aluno se encontra,
entdo acaba que ndo conseguimos ainda nos desvencilhar do PIP.
Por isso que eu falo que ainda estamos com o PIP, porque o PIP era
esse recuperar o aluno de forma diferenciada. Eu também aplico
atividades extras de reforco para eles resolverem em casa
(PROFESSORA A).

Eu acho que o PIP ele permite trabalhar com o aluno aquilo que
realmente o aluno necessita. E vocé trabalhar o contetdo de forma
diferenciada por cada nivel de desempenho (PROFESSOR B).

Nesse ano, nos trabalhamos com o APD", que foi voltado para um
trabalho diferenciado por nivel de dificuldade. Foi bom porque estava
todos na mesma sala, e a gente jA comecou com o trabalho
diferenciado desde o inicio do ano (PROFESSORA C).

Que nao deixa de ser o PIP com outro nome (PROFESSORA A).

Desde sua criacdo, o PIP teve como principal objetivo alcancar a meta de ter
“toda crianga lendo e escrevendo até os 08 anos de idade”, o que justifica a
denominacdo de Programa de Intervencdo Pedagdgica Alfabetizacdo no Tempo
Certo — PIP/ATC, quando de seu inicio, em 2007. O PIP considera a reflexao sobre
os resultados dos escolares como principio para o planejamento de estratégias de

intervencdo junto aqueles que apresentam dificuldades tanto no desenvolvimento

12 Acompanhamento Pedagogico Diferenciado (APD).
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como na consolidacdo das capacidades/habilidades previstas nas matrizes
curriculares oficiais do Estado para cada ano em curso.

Sobre o PIP, a Professora A destaca:

O PIP também servia de norte, tinha um cronograma a seguir. Entdo
todos os professores trabalhavam em conjunto, é este compromisso
verdadeiramente de elevar os resultados, € ai que entra a questao de
mascarar os resultados, sera que realmente estava elevando, sera
gue tinha alguns professores que faziam de conta. S6 que eu acho
gue na maioria das vezes estava elevando os resultados, estava
aumentando os indices de proficiéncia, ele surtia efeito. Porque os
professores também precisavam estudar formas diferentes, formas
diversas para poder atingir aquele aluno. Entdo, enquanto Lingua
Portuguesa, os resultados aconteciam. Mas o PIP € um impasse, uns
vao achar que resolvia, outros ndo (PROFESSORA A).

Em se tratando do PIP, podemos analisar que, de acordo com a fala de
alguns professores, eles sentem falta deste programa e dos instrumentos mais
fechados e rigidos que estavam vinculados as estratégias do programa. Depreende-
se, nesse sentido, que um modelo mais fechado e orgéanico facilita o trabalho dos
professores da escola em questdo, entretanto, ndo contempla todas as
especificidades da turma e dos alunos, desconsiderando muitas vezes a realidade
da escola, conforme destaca Pereira e Blum (2014).

Os dados e reflexdes apresentados nesta secdo nos indicam e nos chamam
atencdo para a necessidade de pensar em um curriculo articulador, que associe
teoria com a pratica numa perspectiva de aprendizagem significativa e que leve em
consideracdo os conhecimentos prévios dos alunos. Assim, acreditamos que, em
relacdo a dificuldade de aprendizagem, esta envolve questfes sociais, emocionais e
comportamentais. Destarte, isso nos leva, entdo, a sermos mais investigativos
quando se tratar de dificuldades de aprendizagem, buscando e estabelecendo

conjuntamente, estratégias que favorecam os alunos a vencer tais dificuldades.

2.3.4 Afetividade na relacao Professor e Aluno

A afetividade é um estado psicolégico do ser humano que pode ou ndo ser
modificado a partir das situagcbes e l|he acompanha durante toda a vida,
desempenhando um importante papel no seu desenvolvimento e em suas relacdes

sociais, conforme define Cantanhéde (2016). E importante ponderar que a questio
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da afetividade na relacdo professor-aluno ndo se constituiu como foco inicial da
pesquisa, que tinha como norteadores a questao da adaptacéo, da indisciplina e da
aprendizagem no contexto da transicdo de ciclos. Entretanto, alguns momentos da
ida a campo nos levaram a refletir sobre a influéncia da afetividade na relacéo entre
0S sujeitos escolares, e fizemos a op¢do por construir uma secdo de analise que
tratasse de forma sistematizada essa questdo e permitisse, também, tracar uma
abordagem mais tedrica sobre o assunto.

Diante dessa observacdo, ponderamos que esta secdo, que se propde a
problematizar, especificamente, a afetividade, ndo teve o0 mesmo peso ou 0 mesmo
félego que as secdes anteriores justamente por ndo estar prevista a priori na
estrutura da dissertacdo, mas se constituiu como um “parénteses” importante para a
analise dos dados.

A esse respeito, o Professor 3 discorreu na reunido do Conselho de Classe

que

em relacdo a Aneliz, concordo com vocés, porém por questdo de
afinidade, Aneliz tem muitos problemas familiares, eu me relaciono
muito bem com ela e isso favorece a aprendizagem dela. Os
problemas familiares se vocés perceberem ela so6 vai de casa para a
escola e da escola para casa, e por isso eu acho que ela conversa
tanto, a escola é o Uunico lugar de socializagdo que ela tem
(PROFESSOR 3).

Depreende-se da fala do Professor 3 que, no seu entendimento, ele faz uso
da sua funcdo e situacdo privilegiada em sala de aula para favorecer a
aprendizagem do aluno. Considera, também, o papel da instituicdo escolar como
|6cus importante para a promoc¢ado da sociabilidade desse sujeito. Através desse
relato, podemos ponderar sobre o quanto a afetividade € necessaria para o
desempenho educacional e representa um aspecto importante no processo de
aprendizagem

Freire (1996), sobre o professor que envolve afetivamente seus alunos afirma

que:

O bom professor é o que consegue, enquanto fala trazer o aluno até
a intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um
desafio e ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, nao
dormem, cansam porque acompanham as idas e vindas de seu
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pensamento, surpreendem suas pausas, suas duvidas, suas
incertezas (FREIRE, 1996, p. 33).

Cantanhéde (2016, p. 2) defende a necessidade dessa relacdo afetiva entre
professor e aluno para que haja um ensinar e aprender prazeroso, viabilizando, aos
envolvidos nesse processo, a realizacdo de seus objetivos. Nesse sentido, 0 mesmo
Professor 3, em outro momento do Conselho de Classe, trata sobre o tipo de
relacionamento que mantém com outro aluno da turma do 6° ano Paulo Freire,

retomando esse elemento de afetividade por meio do uso do termo “intimidade”:

Eu tenho muita intimidade com a turma, mas minha intimidade maior
€ com Jodo Lebncio e isso facilita a aprendizagem dele em
Matemética. Ele me quer sempre por perto, € muito interessado
(PROFESSOR 3).

Para Barbosa (2008, p. 26), “aprender é lancar-se ao mar! E permitir-se
experimentar aproveitando a propria historia, sem medo de enriquecé-la’. Nesse
mesmo caminho, Cantanhéde (2016) afirma que esse aprender estd em conexao
com a afetividade, que faz com que o individuo se sinta mais seguro para
desenvolver suas acdes, sem medo, e realmente buscar meios que contribuam para
a construcdo da sua historia.

Nesse contexto, retomamos o que Andrade (2011, p. 17) pondera sobre a
transicéo entre ciclos, esclarecendo que “a transi¢do provoca nos alunos medos e
angustias, o que pode explicar os indices de desisténcia ou repeténcia na 52 Série”.
A mesma autora ainda aborda que uma gama de acontecimentos relacionados a
guestdes sociais, biolégicas e emocionais que se materializam no momento da
chegada dos alunos no 6° ano, e que muitas vezes nao sao observados pela escola,
deixam de ser trabalhadas, podem resultar na queda de rendimento e no possivel
fracasso escolar dos alunos.

De acordo com Andrade (2011, p. 27) “o trabalho do professor deve contribuir
para o processo de humanizacéo dos alunos desenvolvendo atitudes, habilidades, e
valores para sua transformacdo e da realidade, buscando estabelecer vinculos
afetivos e de comunicacgao entre professor aluno”.

Nos anos iniciais do EF, o aluno é percebido, unanimemente como criancga, e,
nesse sentido, professora uma atitude mais maternal e acolhedora. Dessa forma, 0s

alunos sentem-se mais protegidos. Ja nos anos finais do EF, especificamente, no 6°
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ano, os alunos ndo sdo vistos mais como criangcas por seus professores. Na
verdade, as proprias criangas jA ndo se veem mais como criang¢a, e isso também
pode ser uma fonte de desajuste.

Conforme discute Andrade (2011), o que se percebe na pratica com os alunos
do 6° ano € que os lagos afetivos ficaram em segundo plano, e 0 que importa
naquele ambiente escolar € somente o seu desempenho intelectual. Contudo, a
afetividade esta presente nas interacdes sociais e influencia diretamente os
processos de desenvolvimento cognitivo.

No Grupo Focal realizado no dia 29 de janeiro de 2018, a professora E afirma:

Nosso aluno é nosso alvo, e ele ter que se adaptar a oito professores
diferentes, agregados a essa fase de adolescéncia, os hormoénios
estdo pulando para fora, ndo € o mais indicado a adaptacao vir do
aluno. Esse assunto é algo que precisa ser tratado com mais vigor,
com mais seriedade, ndo pode ser tdo banalizado (PROFESSORA
E).

Na fala da Professora E, foi possivel evidenciar sua percepcédo sobre a falta
de uma proposta de gestao escolar e pedagdgica que atenda as especificidades dos
alunos do 6° ano, falta esta que pode provocar um grande impacto sobre esse
primeiro momento de ano letivo na escola. Nesse sentido, consideramos que é
preciso propor estratégias para a adaptacdo do aluno nesse novo ciclo, mas,
principalmente, preparar a escola e os professores para enfrentarem as diversas
problematicas que envolvem a transi¢céo do 5° para o 6° ano.

Andrade (2011, p. 29) defende que “é importante que em sala de aula a
interacdo professor-aluno ocorra em todos os sentidos, no aprendizado, na
convivéncia do dia-a-dia, e que o0s professores tenham consciéncia de sua
responsabilidade no processo de formacéo desses alunos”. Andrade (2011) citando
Freire (1996) discorre que o afeto é indispensavel na atividade de ensinar, uma vez
gue o ensino e a aprendizagem sao mantidos pelo desejo e pela paixdo. Sendo
assim, € possivel identificar condi¢cdes afetivas que facilitam a aprendizagem do
aluno:

Ao professor é importante os conhecimentos especificos e sua
funcdo é ensinar os mesmos para os alunos, mas também é de total
importancia o relacionamento professor—aluno, porque nao basta ter
conhecimento teorico, experiéncia, é preciso a cada nova turma
incitar os alunos para que aprendam, criar motivacdes para
desenvolver o processo de aprendizagem (ANDRADE, 2011, p. 29).
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7

Em todas as relagBes, a afetividade € imprescindivel, conforme defende
Cantanhéde (2016). E através dela que se pode criar e fortalecer os vinculos de
amizade, principalmente, no ambito escolar. Entende-se que o aluno precisa sentir-
se desejado naquele ambiente, pois esse sentimento de ser desejado transmite-lhe
amor, e consciéncia de que nédo € rejeitado, de que, naquele ambiente, h4 alguém
gue se importa com ele e que pode contribuir para o seu desenvolvimento.

Nesse contexto, Cantanhéde (2016) afirma que cabe ao educador apoiar
emocionalmente os alunos, compreendendo, observando e respeitando as
particularidades de cada um. O educador afetivo deve garantir, em sua sala de aula,
um ambiente acolhedor e seguro para o aluno. Cabe ao educador conscientizar-se
das emocOes e dos sentimentos, facilitando o desenvolvimento tanto nos aspectos
afetivos como nos cognitivos.

Os dados e reflexdes apresentados nesta se¢ao nos indicam a importancia de
se ponderar sobre a afetividade na relacéo professor-aluno, sendo essa afetividade
necessaria para o desempenho educacional e representando um aspecto importante
no processo de aprendizagem. Acreditamos que essa relacao de afetividade faz com
que o individuo se sinta mais seguro para desenvolver suas acfes, sem receios e
medos. Dessa forma, isso nos leva, entdo, a buscar estabelecer vinculos afetivos e
de comunicacdo na relacdo do professor-aluno, visando um processo de
humanizacéo dos alunos.

Destarte, este capitulo nos trouxe reflexdes teoricas acerca das tematicas
relacionadas a adaptacdo discente, indisciplina e processo de aprendizagem dos
alunos advindos da transicdo entre os ciclos escolares. Em seguida foram
apresentados os procedimentos metodoldgicos utilizados, tendo como instrumentos
de pesquisa, a observagcao participante, observacdo em reunido de conselho de
classe e grupo focal. Posteriormente aos aspectos metodoldgicos, tratamos dos
resultados e da analise dos dados coletados na pesquisa de campo. Esses dados
foram investigados a luz de referencial teorico utilizado para sustentar nossas
afirmacdes analiticas.

No proximo capitulo, discorremos sobre o Plano de Ag¢do Educacional que
tem como finalidade auxiliar a escola investigada quanto a minimizacdo dos
impactos gerados pelo processo de adaptacédo durante a transicdo do 5° para o 6°
ano do EF.
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3 PROPOSTA DE INTERVENCAO — O PLANO DE ACAO EDUCACIONAL

O periodo de transicdo dos anos iniciais para os anos finais do EF necessita
de estratégias especificas que contribuam para os alunos em seu processo de
adaptacdo ao novo contexto escolar. Depreende-se que, durante todo o percurso
realizado pelos alunos, a adaptacdo discente em relacdo ao novo ano letivo é
sempre uma exigéncia para todos os educandos.

O processo de adaptacdo torna-se mais necessario e evidente quando 0s
alunos realizam essa passagem entre os segmentos que dividem a Educacgao
Bésica. Sobre essas etapas, identificamos que a transicdo do 5° para o 6° ano traz
consigo uma quantidade de mudancas que intensificam os desafios para os alunos
gue realizardo essa transicao.

A entrada no 6° ano gera medos e angustias nos alunos e um desconforto nos
professores e equipe pedagogica devido a dificuldade em trabalhar com os
estudantes que estdo realizando essa passagem. Por conseguinte, o0 terceiro
capitulo é destinado a apresentacdo do Plano de Acdo Educacional da Escola
Estadual Monteiro Lobato.

O presente trabalho procurou compreender e discutir a mudancga de postura
dos alunos frente ao processo de aprendizagem na transi¢cdo do 5° para o 6° ano do
EF, observando uma aparente queda de aprendizagem, além da mudanca no
comportamento, visto que se tornam mais indisciplinados em sala de aula nessa
etapa de ensino.

Como objetivo geral da pesquisa, buscamos analisar os problemas envolvidos
no processo de transi¢cdo do 5° para o 6° ano do Ensino Fundamental na escola foco
desta pesquisa. De modo complementar, foram elencados trés objetivos especificos,
quais sejam: (i) descrever a adaptacdo dos alunos e os impactos dessa adaptacéo
entre os ciclos escolares, (i) analisar as acfes adotadas pela escola para lidar com
essa transicdo e, assim, (iii) propor acbes pedagodgicas sensiveis a essa transicao,
com o envolvimento de todos os agentes condutores do processo de ensino e
aprendizagem.

Dessa forma, foi descrita, no primeiro capitulo, a adaptacdo pedagogica dos
alunos no 6° ano do EF, tendo como enfoque o contexto especifico da Escola
Estadual Monteiro Lobato. No primeiro capitulo, apresentamos, ainda, a trajetéria

histérica do EF levando em conta as questbes sociais, econdmicas e politicas que
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envolvem o contexto educacional. Descrevemos um panorama do EF no Brasil e em
Minas Gerais e finalizamos o capitulo com a caracterizagdo da escola pesquisada,
apresentando seus resultados nas avaliacbes externas e internas. Os dados
analisados na caracterizacdo da escola serviram de indicios para demonstrar o
fracasso escolar e orientar nossas investigacdes para as analises desse momento
de transicéo do 5° para o 6° ano do EF.

Pelo estudo realizado, foi possivel identificar que essa mudanca de ciclo
estudantil necessita de acdes que minimizem seus impactos. A indisciplina escolar,
uma das probleméticas dessa transicdo, materializada em baixos desempenhos
escolares observados no 6° ano da Educacdo Basica, demonstrou uma possivel
fragilidade pedagogica das escolas publicas em relacdo a adaptacdo discente
durante a transicdo para os anos finais do EF.

No segundo capitulo, aprofundamos as discussfes iniciadas no primeiro
capitulo sobre os problemas da adaptacdo discente, os impactos sofridos pelos
alunos no momento das transicdes escolares e as questdes sobre indisciplina
escolar e suas possiveis consequéncias. Trouxemos, portanto, para o debate,
reflexdes de autores que nos auxiliaram quanto as ponderacdes em relacdo a
influéncia da adaptacao discente sobre o fracasso escolar nas transicoes escolares.

Ainda no segundo capitulo descrevemos o processo de coleta de dados
obtidos durante o trabalho de campo realizado na Escola Estadual Monteiro Lobato.
Os questionamentos levantados tinham como objetivo responder a seguintes
guestdes que nortearam este trabalho: como se déao as acdes implementadas pela
escola pesquisada para lidar com alunos em transicdo para o 6° ano do EF? Que
acles a equipe gestora e pedagdgica podem realizar para minimizar os impactos na
vida escolar dos estudantes em transicao entre os ciclos do EF anos finais?

Diante de todas as andlises depreendidas no capitulo 2, tendo como base a
percepcao dos sujeitos e a fundamentacédo tedrica mobilizada elaboramos o Quadro
10, com a sintese dos dados levantados na pesquisa e as acdes pertinentes aos

achados do estudo de caso.



Quadro 10 - Dados da pesquisa e a¢bes propositivas por eixo de analise ou por

sujeito de pesquisa
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Eixo Tedrico Dados de Pesquisa Acdo Propositiva N°
— Problemas como o — Formacao continuada sobre a
aumento do nimero de temética da transicao dos anos
professores, mudanca nos iniciais para os anos finais do Ensino
horarios e aumento na Fundamental, objetivando a
grade curricular, matizam- elaboracdo de uma proposta 01
se para criar uma atmosfera pedagdgica que atenda as
gue pode influenciar na especificidades desse momento da
adaptacéo dos alunos no trajetoria escolar dos alunos.
segundo ciclo do ensino
fundamental.

— Observou-se a auséncia | — Na semana pedagogica, no inicio

Reflexbes de acdes pedagodgicas do ano escolar, a equipe pedagogica,

tedricas sobre direcionadas para esse juntamente com os professores do 6°

a transicdo no processo de transicao, ano, ird participar de encontros para a

Ensino vivenciado pelos discentes discusséo e analise das mudancas

Fundamental / e, consequentemente, decorrentes da transi¢éo e, assim, 02

Aprendizagem pelos docentes. pensar em acdes pedagdgicas que

do aluno no minimizem esses impactos.

contexto — No inicio do ano letivo, a equipe

escolar pedagdgica, juntamente com 0s

professores do 6° ano, ird organizar a
primeira semana, com atividades que
objetivem receber os alunos
ingressantes no 6° ano. Essa semana
pretende promover a integragéo e a
troca de experiéncias entre os alunos | 03
e professores, com atividades
realizadas sob a perspectiva de
oficinas ludicas, e de forma
interdisciplinar.

— Existéncia de um — Criacao de um sistema de gestao
distanciamento entre as da informacgé&o dos alunos advindos
préaticas, metodologias e de outras escolas para recuperar

acompanhamento informagfes metodologicas, 04
pedagdgico entre 0 1° e 2° pedagdgicas, etc.
ciclos do ensino (Concluséo)
fundamental.
— A indisciplina em sala de — O especialista da educacéo e o
aula tem se tornado um dos | diretor deverdo realizar, na escola,
principais entraves para a reunido para discutir essa tematica, 05
realizacdo do trabalho com o objetivo de sensibilizar toda a
Indisciplina pedagdgico na percepcdo | comunidade escolar para o problema.
dos professores. De preferéncia utilizar um respaldo
tedrico.
— Auséncia de uma — Criar um momento em que todos
clareza, por parte dos da escola definam, juntos, quais as
envolvidos, de definicdo do “regras do jogo”, o que a escola

gue efetivamente se entende como indisciplina, quais as 06

configura como indisciplina
na escola.

repreensﬁes previstas para os atos

de indisciplina.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2018.
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A partir da sistematizacao e andlise dos resultados obtidos, percebemos que
a transicéo para os anos finais do EF é um momento conflituoso que afeta alunos,
professores e toda a equipe pedagdgica da escola. Problemas como o aumento do
namero de professores, mudanca nos horarios, aumento de disciplinas, falta de
conhecimentos basicos dos alunos e indisciplina, dentre outros aspectos que
escaparam a esta pesquisa, combinam-se para criar uma atmosfera que pode
influenciar no desempenho dos alunos.

Em relacdo ao contexto organizacional da escola, observamos a auséncia de
acOes pedagdgicas direcionadas para esse processo de transi¢do vivenciado pelos
alunos. Vale ressaltar que o processo de coletas de dados gerou um conjunto de
sugestbes com a finalidade de diminuir os impactos provocados pela transicdo dos
alunos para o 6° ano do EF da Escola Estadual Monteiro Lobato. Passemos, entéo,

ao detalhamento dessas propostas.

3.1 Propostas de Intervencgéo

Neste capitulo, apresentamos o PAE que tem a finalidade de auxiliar a Escola
Estadual Monteiro Lobato na construcdo de ac¢Bes que possam minimizar 0S
problemas gerados pelo processo de adaptacédo dos alunos que realizam a transicao
do 5° para o0 6° ano do EF.

Para a construcdo do PAE utilizamo-nos da técnica 5W2H. Tal metodologia
facilita a sistematizacdo e a execucgao das ac¢des, pois subdivide o planejamento em
varias etapas: What? (O qué?), When? (Quando?), Who? (Quem?), Where?
(Onde?), Why? (Por qué?), How? (Como?), How much? (Quanto custa?), dando
uma visdo mais ampla e abrangente de todo o processo pensado para reverter 0s
impactos provocados pela transicdo dos alunos para o 6° ano. Sobre tal técnica
Matsutani e Manda (2009, p. 16) ressalta:

Essa metodologia (sic) nada mais € que uma lista de verificacao
utilizada para garantir que todos 0s aspectos basicos e mais
importante do problema sejam explorados para que seja possivel
tomar decisbes sem negligenciar qualquer informacdo vital ao
problema.

7

O mesmo autor afirma que ap0s a identificacdo das causas, é necessario

combaté-las através de um plano de acdo que tenha a finalidade de reverter o
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quadro constatado pela investigacdo realizada. Dessa forma, o PAE da escola
investigada é composto pelas seguintes acdes, conforme quadro a seguir:
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Quadro 11 - A¢cdes a serem executadas pela equipe gestora (Continua)
N° Eixo What Why Were When Who How How
O que? Por que? Onde? Quando? Por quem? Como? much
Para quem? Quanto?
Formacéao Promover a Dentro da 04 a Por quem? Estudo da tematica. | Os custos
continuada formacéao escola 08/02/2019. Equipe Elaboracédo da com
sobre a continuada dos | investigada. Pedagdgica e proposta impressao
temética da professores que Direcéo. pedagdgica. de material
transicdo dos | atuam no 6° ano Preparacgéo de e
anos iniciais da escola Para quem? dinamicas. elaboracgéo
para 0s anos investigada por Professores | Elaboracéo de testes dos lanches
finais do Ensino meio de do 6° ano do diagnésticos. ficardo a
01 Reflexdes Fundamental, discussodes Ensino cargo da
teoricas sobre | objetivando a sobre o Fundamental. propria
atransicdo no | elaboragéo de processo de escola.
Ensino uma proposta adaptacao
Fundamental / | pedagdgica que | discente durante
Aprendizagem atenda as atransicdo; e a
do aluno no | especificidades | formulagéo de
contexto desse momento | uma proposta
escolar da trajetoria pedagdgica que
escolar dos contemple essa
alunos. transicao.
Encontros Promover na Dentro da Fevereiro: Por quem? Analise e discussdo | Os custos
Pedagdgicos Semana escola 09/02/20109. Equipe sobre as com
para a andlise | Pedagdgica, no | investigada. Pedagdgica e problematicas impressao
das mudancas inicio do ano Julho: Direcéo. envolvendo a de material
decorrentes da escolar, 13/07/2019. transigdo. Tomar e
transicdo e momentos para Dezembro: Para quem? como base o que |elaboracgéo
planejar acbes analisar a 14/12/20109. Professores dizem alguns dos lanches
pedagogicas problematica da do 6° ano do estudiosos sobre ficardo a
gue minimizem | transicdo e em Ensino esse assunto. cargo da
esses seguida criar Fundamental. | Analisar quais foram propria
02 impactos. aclOes para 0s problemas escola.
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(Continuando)

minimizar os
impactos da

decorrentes nas
turmas do 6° ano.

transicao entre Discusséo e
0S anos iniciais elaboragbes de
e 0S anos atividades
Finais. diferenciadas para
adaptacéo do aluno
nesse novo contexto
educacional.
A equipe Criar um Dentro da 1lla Por quem? Apresentacdo do 6° | Os custos
pedagdgica e ambiente escola 15/02/2019. Direcéao, ano. com
professores do | acolhedor que | investigada. Supervisora Dindmicas de impressao
6° Ano ira possa auxiliar Pedagdgica, socializacao. de material
organizar a os alunos no Professores Reviséo de e
primeira seu processo de e Alunos do conteudos. elaboragao
semana com adaptacdo ao 7° ano do Avaliagéo dos
atividades para | novo contexto Ensino diagnéstica. lanches
receber os escolar — 6° Fundamental. ficaréo a
03 alunos Ano, com cargo da
ingressantes, atividades Para quem? prépria
promover a diferenciadas, Alunos do 6° escola.
integracdo e a dentro de uma Ano do
troca de perspectiva Ensino
experiéncias lGdica e Fundamental.
entre alunos e | interdisciplinar.
professores.

Criacdo de um | Criar relatorios Nas 21/12/2018. Por quem? Discusséo entre a | Os custos
sistema de dos alunos do escolas do Direcéo e equipe pedagbgica e com
gestdo da 5° ano com municipio Equipe a equipe de impressao

informacé&o dos informacgdes de Pedagodgica. | professores sobre os |de material

alunos relacionadas a | Montezuma assuntos (Conclus&o)
advindos de metodologia que Para quem? | pedagdgicos de cada |elanoracao
outras escolas resultados, possuem Professores aluno. dos lanches

para recuperar dificuldades anos do 6° ano do Elaboracéo do ficardo a

informacdes ainda iniciais do EF e relatério de cada cargo da
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metodoldgicas, | existentes, nivel EF. Professores aluno. propria
04 pedagogicas, de rendimento do 5° ano de escola.
etc. escolar e outras redes.
relacdo familia-
escola.
O Especialista Auxiliar e Dentro da Fevereiro; Por quem? Exposicdo da Os custos
da Educacéo e orientar os escola Maio; Direcao, tematica com
o diretor responsaveis | investigada. Julho; Supervisora “Indisciplina” impressao
deverdo durante o ano Outubro e Pedagodgica e apresentando as |de material
realizar letivo sobre as Dezembro. Professores. principais e
reunido para especificidades Para quem? | ocorréncias de cada |elaboracdo
discutir essa do 6° ano com Pais dos turma. dos lanches
tematica para foco nas alunos do 6° Informativos com ficardo a
sensibilizar a solugdes dos ano do discusséo tedrica cargo da
05 comunidade problemas Ensino acerca do tema. prépria
escolar para o relacionados a Fundamental. escola.
problema. indisciplina.

Indisciplina. Criar um Esclarecer a Dentro da | 08/02/2019. | Por Direcdo, | Em assembleia geral | Os custos
momento em todos as regras escola Equipe com todos os com
que todos da da escola, investigada. Pedagodgica, | envolvidos, expor as |impressao

escola definam, | estabelecendo Professores regras gerais da  |de material
juntos, quais as | um momento de e Alunos de escola. e
“regras do definicédo todos os Definicdo coletiva do |elaboragéo
06 jogo”, ou seja, 0 | coletiva sobre o anos de gue sera considerado dos lanches
gue a escola gue sera Escolaridade. | ato indisciplinar na | ficardo a
entende como considerado Para escola. cargo da
indisciplina. indisciplina na professores e prépria
escola. Alunos. escola.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2018.
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Vale ressaltar que todas as a¢bes do Plano de Acédo Educacional da Escola
Estadual Monteiro Lobato foram desenhadas para serem executadas dentro da
dimenséo escolar. A seguir, apresentamos e detalhamos as seis acfes exposta no
Quadro 11.

3.1.1 Formacéo Continuada sobre a Transicdo dos Anos Iniciais para os Anos Finais
do EF

Nesse processo de transicdo, os professores sdo elementos essenciais para
conduzir os alunos, mas, em grande maioria, n&o possuem tal preparo.
Observamos, por meio da pesquisa de campo, as dificuldades desses profissionais
em lidar com esse momento. Vale ressaltar que, individualmente, os professores
procuram meios de minimizar os impactos da entrada dos alunos no 6° ano. Apesar
do esfor¢co isolado desses profissionais, a auséncia de acdes planejadas e
compartilhadas por todos os profissionais da escola geram apenas resultados
pontuais, que ndo assistem, de maneira integral, os alunos do 6° ano.

Sendo assim, é necessario que esses profissionais estejam sendo
capacitados continuamente, para que possam auxiliar a escola e ajudar os alunos no
processo de adaptacdo durante sua transicdo para o 6° ano. Nesse sentido, a
primeira acdo do PAE visa melhorar o trabalho pedagdgico dos educadores da
Escola Estadual Monteiro Lobato.

A partir dessa proposta de agéo, na primeira semana de fevereiro, durante o
periodo dedicado e nomeado como Semana Pedagogica, serdo realizados trés
encontros com o grupo de professores do 6° ano. Tais encontros acontecerdo no
turno da manha das 08 as 12 horas.

O objetivo da formacdo continuada serd debater a tematica do presente
estudo de caso, elaborar uma proposta pedagdégica que atenda as especificidades
desse momento da trajetoria escolar dos alunos e preparar atividades para a
primeira semana dos alunos que ingressam no 6° ano. Tal necessidade é defendida

por Wengzynski e Tozetto (2012, p. 2) quando afirmam que:

a formacgdo continuada, entendida como parte do desenvolvimento
profissional que acontece ao longo da atuacdo docente, pode
possibilitar um novo sentido a pratica pedagogica, contextualizar
novas circunstancias e resinificar a atua¢éo do professor.
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A importancia da elaboracdo da Proposta Pedagdgica durante a Semana
Pedagdgica esta no fato de oportunizar aos professores a escolha e priorizacdo dos
contetdos que serdo trabalhados nas primeiras semanas do ano letivo, planejar a
organizacao do espaco e do tempo para atender as especificidades dos alunos que
ingressam no 6° ano e promover a aproximacao da metodologia dos trabalhos dos
docentes do 6° ano.

A selecdo do material sera realizada pela Equipe Pedagdgica que trard,
através de pesquisa na internet ou do seu acervo pessoal, trabalhos que discutam o
tema. Para a efetivacdo dessa atividade, é necessario que a Equipe Gestora e
Pedagdgica se relna, antes da formacao, para discutir a proposta de trabalho e
preparar o material que sera utilizado durante a atividade. A seguir, no Quadro 12,
apresentamos a sugestdo do cronograma de atividades para a segunda acgéo do
PAE.

Quadro 12 — Cronograma de Atividades — Formacgéo Continuada com Docentes

Més Datas do Atividade Realizada Teméatica Abordada
Encontro
Formagé&o na escola. Adaptacédo Discente.
04/02/2019 Exposicéo da temética.
Elaboracéo da Proposta Transicdes escolares.
05/02/2019 Pedagdgica.
Elaborac&o da Proposta Processo de aprendizagem.
06/02/2019 Pedagodgica.
S8 Preparacéo de dindmicas | Processo de aprendizagem.
| @ 07/02/2019 e atividades.
() =~ A . .
3 Preparacéo de dindmicas | Processo de aprendizagem.
TS 08/02/2019 e atividades. Indisciplina.
Elaboracéo de testes
diagnésticos.
Avaliagéo da Proposta Adaptacédo Discente.
Durante os Pedagdgica. Transicdes escolares.
planejamentos Ajuste da Proposta Processo de aprendizagem.
bimestrais. Pedagdgica. Indisciplina.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2018.

Propbe-se que esta acéo faca parte da agenda de a¢bes da Escola Estadual
Monteiro Lobato, prevendo que a ela seja realizada anualmente, no inicio do ano
letivo, objetivando que as reflexdes e discussdes advindas desses encontros, sejam
continuamente revistas, repensadas e aprimoradas pelos professores e gestores da

escola. Na secdo, a seguir, abordamos a segunda acao que visa promover
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encontros pedagogicos com a definicdo e a elaboracdo de acdes para o trabalho

com as turmas do 6° ano.

3.1.2 Oficina Pedagogica para definicdo de acdes

O encontro da equipe escolar deve ter inicio, prioritariamente, com o0s
profissionais que trabalham diretamente com os 6° anos do EF, incluindo o gestor e
a Supervisora Pedagdgica, a fim de que esses profissionais possam compreender,
mais claramente, a dinamica que dificulta o processo de aprendizagem dos alunos
gue passam de um ciclo para outro e se deparam com um amplo quantitativo de
mudancas nos anos finais do EF, desde o curriculo, organiza¢do por tempos de
aula, os professores diversificados por disciplinas, dentre outros aspectos.

O conhecimento dos profissionais envolvidos a respeito das mudancas
ocorridas durante a transicdo dos alunos que ingressam nos 6° anos da escola
investigada os ajudara a lidar com esse momento da trajetdria escolar discente.
Sobre o maior alinhamento das ac¢bes, Damiani (2008, p. 2018) ressalta que “o
trabalho colaborativo entre professores apresenta potencial para enriquecer sua
maneira de pensar, agir e resolver problemas”.

Para essa atividade, serdo realizados trés encontros durante todo o ano letivo
(fevereiro, julho e dezembro), sendo que esses encontros terdo o formato de
oficinas, com a duracédo de duas horas, das 18 as 20 horas, sendo a carga horéaria
computada como maodulo Il.

Segundo Paviani e Fontana (2009, p. 78), “uma oficina pedagdgica &, pois,
uma oportunidade de vivenciar situacdes concretas e significativas, baseada no
tripé: sentir-pensar-agir, com objetivos pedagdgicos”. A oportunidade de descobrir,
debater, socializar e propor solucbes para as questdes apresentadas é sempre
lancada quando se propde um trabalho por meio de oficinas pedagdgicas.

A primeira oficina acontecera em fevereiro, na semana pedagogica definida
em Calendario Escolar. Esse primeiro momento objetiva a realizacdo de oficinas
para o planejamento de agdes com foco na disciplina. Nessa primeira oficina, os
trabalhos serdo coordenados e conduzidos pela Equipe Gestora que, sem custos
para a escola, ird convidar outros profissionais para participar dessa acao, como,

Psicologos, Assistente Social e Conselheiro Tutelar. Na oficina de julho, serédo
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realizadas atividades com foco em acdes interdisciplinares, e, em dezembro, a
oficina sera para a apresentacdo dos resultados desses planejamentos
diferenciados, colocados em pratica no decorrer do ano.

Dando continuidade aos propositos das oficinas, o grupo de professores do 6°
ano sera dividido e agrupado entre as areas de conhecimento, buscando pensar em
acOes que sejam interdisciplinares. Tao logo, sera proposto e planejado a Semana
de Acolhimento desses alunos, vislumbrando um trabalho ludico e interdisciplinar
que ir4 ocorrer através de oficinas.

Nosso objetivo € demonstrar como pode ser instigante e divertido transformar
opinides comuns e temas da vida diaria em objeto de estudo e de conhecimento
mais aprofundado. Partimos da realizacdo de oficinas pedagdgicas para propor a
investigacdo de conceitos e problemas solucionaveis em sala de aula, por meio de
leituras, atividades de registros, exibicdo de filmes, leitura de imagens, passeios que
exercitem o pensamento e proporcionem usar a imaginacao dos estudantes.

A selecdo do material sera realizada pela Equipe Gestora, que trara, a partir
de pesquisas na internet ou do seu acervo pessoal, textos, videos ou trabalhos
académicos que discutam o tema e possibilitem a compreensdo da tematica —
adaptacdo discente. A seguir, no Quadro 13, é apresentada a sugestdo do

cronograma de atividades para essa acdo do PAE.

Quadro 13 — Cronograma de Atividades — Sensibilizac&o

Datas da Atividade Realizada Tematica

Meses Oficina Abordada

Sensibilizar através de textos que tratam
da tematica disciplina, utilizando-se de
rodas de conversas.

Provocar os participantes através do

Fevereiro | 09/02/2019 o . s Disciplina.
documentario “Pro dia nascer feliz’ que
trata da tematica disciplina.
Criar acdes pedagogicas que abordem a
=] tematica disciplina.
Q Sintetizar o conhecimento acerca da
definicdo do que é interdisciplinaridade. Trabalho
Provocar os professores através de Interdisciplinar
Julho 13/07/2019 dindmicas que tratam do trabalho em nas turmas em
equipe. transicéo de
Criacao de atividades pedagogicas ciclos.

interdisciplinares.

Partilhar entre os professores, um relato Avaliacdo das
Dezembro | 14/12/2019 | sobre como foi 0 planejamento e a prética acoes
dessas acbes em sala de aula. implementadas.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2018.
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Os encontros direcionados para a sensibilizacdo da Equipe Escolar e
definicdo de acdes pedagodgicas se encerrardo no término do ano letivo. Na secéo, a
seguir, abordamos a terceira agao que visa promover uma semana de mobilizacao e

recepc¢éao dos alunos do 6° ano do EF.

3.1.3 Semana de mobilizacdo para a transformacdo do ambiente escolar num

espaco acolhedor

Em relacdo ao ingresso dos alunos no 6° ano, alguns precisam superar as
dificuldades que podem ter vindo de uma formacdo educacional inadequada nos
anos iniciais, e todos eles estardo sujeitos ao desafio de se adaptar ao novo ano
letivo.

AcbBes Pedagodgicas precisam ser realizadas nas escolas, para que esses
alunos possam ser acolhidos e munidos das informacGes necessarias para tornar
essa transicdo menos brusca e conflituosa. A passagem para o 6° ano do EF exige
maior capacidade de adaptacdo para o enfrentamento dos desafios particulares
dessa fase e de toda sua trajetéria escolar.

Logo, propbe-se que, no inicio do ano letivo, a Equipe Pedagdgica,
juntamente com os professores do 6° ano, organize a primeira semana com
atividades que objetivem receber os alunos ingressantes no 6° ano. Essa semana
tem o intuito de promover a integracdo e a troca de experiéncias entre alunos e
professores. Essa semana também servira para a apresentacdo das regras e
obrigacBes presentes no Regimento Escolar da escola.

A Semana do 6° ano terd seu inicio no primeiro dia de trabalho dos alunos,
apos o retorno das férias escolares. Os alunos serdo recebidos pela equipe de
professores, em um momento de descontracdo e acolhimento, utilizando, para isso,
dindmicas, brincadeiras, lanches diferenciados, etc. A Equipe Gestora deve se
responsabilizar em organizar essa semana, bem como prover 0S recursos
necessarios para a efetivacdo da acdo. Nesse primeiro dia da semana, serdo
passadas as orientagdes gerais, apresentacdo do Regimento Interno da Escola e a
exposicao das mudancgas que ocorrem com a entrada dos alunos no 6° ano do EF.

No segundo dia da Semana de Acolhimento, os alunos do 6° ano serdo

recepcionados pelos alunos do 7° ano. Propdem-se, para esse momento, uma roda
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de conversa entre esses alunos, com jogos e brincadeiras, conversas e discussfes
acerca dessa nova etapa escolar, fazendo com que os alunos do 6° ano,
compreendam, com o auxilio dos alunos do 7° ano, quais sdo as maiores
dificuldades a serem enfrentadas e como enfrenta-las com éxito. Esse momento
sera orientado e supervisionado pelos professores do 6° ano.

Nos trés dias subsequentes ao acolhimento dos alunos, todo o evento sera
organizado pelos professores e acontecerd durante as aulas. Serdo propostas
dindmicas de socializacdo, aulas atrativas e revisdo do conteaddo com objetivo de
avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos ingressantes no 6° ano.

A seguir, no Quadro 14, apresentamos a sugestdo do cronograma de

atividades para a terceira agéo do PAE.

Quadro 14 — Cronograma de Atividades — Semana de Integracéo do 6° ano

Més Datas do Atividade realizada Teméatica Abordada
encontro

Adaptacao discente.

11, 12, 13, | Socializacdo dos alunos. A >
Operacdes basicas.

Fevereiro 14 e Revisdo de conteldos. , ;
Leitura, escrita e

15/02/2019 . ~
interpretagao de textos.
Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2018.

2019

A préxima agdo apresenta uma proposta de monitoramento dos alunos
oriundos de outras escolas, a fim de termos acesso, também, as demandas dos
alunos que chegam a escola Monteiro Lobato, com experiéncias de outras

realidades educacionais.

3.1.4 Sistema de informacao dos alunos advindos de outras escolas

Segundo Altenfelder (2013), em entrevista publicada no site Todos pela
educacéo, a entrada no 6° ano do EF marca o inicio do chamado “ciclo esquecido”.
Segundo a autora, nos Uultimos anos, 0s programas de governos estaduais,
municipais ou federais, concentraram-se na Educacgdo Infanti, no Ciclo da
Alfabetizacdo ou no Ensino Médio. Mas a trajetdria escolar que os une, isto é, 0s
quatro ultimos anos do EF tém sido constantemente esquecidos pelos gestores

publicos.
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O MEC, por meio da Resolucédo n® 7, de 14 de dezembro de 2010, em seu

artigo 29, dispde da:

[...] necessidade de assegurar aos alunos um percurso continuo de
aprendizagens torna imperativa a articulacdo de todas as etapas da
educacao, especialmente do Ensino Fundamental com a Educacao
Infantil, dos anos iniciais e dos anos finais no interior do Ensino
Fundamental, bem como do Ensino Fundamental com o Ensino
Médio, garantindo a qualidade da Educacéo Basica. (BRASIL, 2010,

p. 8).

Assevera-se, entdao, a importancia da oferta de uma educacgéo de qualidade e
da articulacdo entre os segmentos que compdem a EB, pois tal fato possibilita uma
trajetéria continua e com menos conflitos durante essa etapa de vida escolar dos
alunos.

Para buscar essa sequencialidade do trabalho entre as etapas escolares,
propomos a criagdo de um sistema de gestdo da informacéo dos alunos advindos de
outras escolas, objetivando discutir, analisar e recuperar informacfes sobre as
metodologias pedagdgicas utilizadas, desempenho escolar dos alunos e o nivel de
rendimento em que cada um se encontra.

Essa acéo ficara sob a responsabilidade da Equipe Gestora da escola. Para
isso, ao final do ano letivo, um relatério construido pela escola de origem do aluno
sera entregue para a escola de destino, constando uma reflexdo da trajetéria escolar
deste aluno. Esse relatério servira para subsidiar os trabalhos com os alunos que
ingressam no 6° ano. No ano seguinte, esses relatérios elaborados de cada aluno,
serdo compartilhados com os professores do 6° ano, nas reuniées pedagdgicas.

Em anexo neste trabalho, no Apéndice C, encontra-se o instrumento utilizado
para a elaboracao do relatério individual do aluno, com a indicacéo das informacfes
gue seréo recolhidas e repassadas, posteriormente, aos professores.

A seguir, no Quadro 15, apresentamos a sugestdo do cronograma de

atividades para esta acao do PAE:
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Quadro 15 - Cronograma de Atividades — Relatério de Informacdes

Més Datas do Atividade realizada Tematica Abordada
encontro
) Rendimento/Desempenho
® .
P N L. discente.
N | Dezembro | 21/12/2018 Elaboragéo do relatorio de OperacBes basicas.
cada aluno. . )
Leitura, escrita e
interpretacao de textos.
. o Rendimento/Desempenho
Reunido pedagdgica para discente
o Al .
S | Fevereiro | 04/02/2019 entrega e analise do Operacdes basicas.
N relatério individual de cada . ;
Leitura, escrita e
aluno. . R
interpretacao de textos.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2018.

Na secdo a seguir, abordamos a quinta acdo que visa articular o trabalho

pedagogico em parceria com as familias dos alunos.

3.1.5 Reunides Periodicas com as familias para acompanhamento dos alunos na

transicdo dos Anos Iniciais para os Anos Finais

A familia esta entre os sujeitos que constituem o contexto escolar dos alunos,
mas se mostra, em certo ponto, distante em relacdo as suas obrigacdes
relacionadas as atividades escolares. A auséncia da familia aumenta a possibilidade
dos impactos provocados pelo processo de adaptacéo ao 6° ano.

Sendo assim, sdo propostos cinco encontros, durante todo o ano letivo, com
0s responsaveis dos alunos do 6° ano do EF. Esses encontros objetivam promover a
aproximacdo dos responsaveis, fornecer informacfes sobre esse momento de
transicdo que seus filhos estdo vivenciando, falar sobre as questdes relacionadas a
indisciplina escolar, solicitar acdes por parte das familias e analisar os resultados
bimestrais do desempenho dos alunos.

O primeiro encontro acontecera no Ultimo dia da primeira semana de aula
com a participacdo de toda a equipe responsavel pelos alunos do 6° ano. Os outros
qguatro encontros serdo realizados apés o encerramento de cada bimestre do ano
letivo, com a duracéo de duas horas.

Para a efetivacdo dessa acdo € necessario que a Equipe Pedagogica, com
um dia de antecedéncia, realize um encontro para discutir a proposta de trabalho e

preparar as atividades que serdo realizadas nos encontros com 0S responsaveis
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pelos alunos. A seguir, no Quadro 16, apresenta-se a sugestdo do cronograma de

atividades para a quinta acdo do PAE.

Quadro 16 — Cronograma de Atividades — Relacdo Familia/Escola

Meses Datas do Atividade Realizada Teméatica Abordada
Encontro

Exposicdo da temética
Indisciplina.
Fevereiro | 5° Dia Letivo. Informativos. Adaptacao discente.
Apresentacdo da Equipe
Escolar.
Exposicdo da temética
Indisciplina.
Informativos.
Apresentacao e analise dos
resultados do 1° Bimestre.
Exposicao da tematica
Indisciplina.
Informativos.
Apresentacdo e analise dos
resultados do 2° Bimestre.
Exposi¢éo da tematica

Indisciplina.
Encerramento .
Outubro do Bi Informativos.
0 Bimestre. ~ e

Apresentacao e analise dos
resultados do 3° Bimestre.
Avaliagdo do processo de
Encerramento adaptacéo dos alunos. Avaliacao dos
do Bimestre. | Apresentagdo e andlise dos encontros.
resultados do 4° Bimestre.
Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2018.

Encerramento Indisciplina.

Maio do Bimestre.

2019

Processo de ensino
e aprendizagem.

Encerramento

Julho do Bimestre.

Desempenho
escolar.

Dezembro

Os encontros com o0s responsaveis tém a finalidade de promover a
aproximacdo desses responsaveis, tornando-os corresponsaveis pelo processo de
aprendizagem dos seus filhos.

Na secdo, a seguir, abordamos a sexta e Ultima acdo que visa a criacao
coletiva de regras disciplinares para o combate a indisciplina.

3.1.6 Definicao coletiva de regras disciplinares

A escola atualmente passa por dois movimentos de mudanca - ambos
externos aos seus muros. Por um lado, cobram-se cada vez mais tarefas da
instituicdo: ensino dos conteddos regulares, temas transversais, cidadania, ética,

Educacdo sexual, dentre outros temas relevantes para a formagcdo do aluno. De



129

outro modo, as condicOes de exercicio da profissdo estdo cada vez mais arduas.
Entre essas dificuldades, a indisciplina lidera a lista de queixas.

Exaustiva e desafiadora, a indisciplina representa uma enorme dificuldade
para o trabalho dos professores, necessitando, muitas vezes, que se definam regras
disciplinares na tentativa de amenizar os problemas de indisciplina em sala de aula.

Dessa forma, observa-se que o0 movimento continuo de construcdo e
reavaliagdo de regras, aliado ao respeito a elas, € a base de todo convivio em
sociedade. Da mesma forma que os conflitos nunca vao deixar de existir na vida em
comunidade, no contexto escolar, especificamente, eles também ndo vao
desaparecer. Saber lidar com eles faz com que o professor e todo o conjunto de
profissionais que atuam na escola consigam trabalhar melhor. Esperar que o0s
alunos, de modo espontaneo, saibam se portar perante os colegas e educadores é
um engano. E abrir mdo de um dever docente.

Com o intuito de minimizar os impactos negativos no processo de
aprendizagem ocasionado pela indisciplina, propomos, nesta sexta e Ultima acéo, a
construcdo coletiva das regras disciplinares, objetivando a compreensdo dos
problemas ocasionados pela indisciplina, com a participacdo de todos os agentes
envolvidos na construcdo do fazer pedagdgico da escola em analise.

Dessa forma, no inicio do ano, letivo sera proposta uma assembleia geral
com a Equipe Pedagdgica, Professores e Alunos de todos os anos de Escolaridade,
sendo feita, inicialmente, uma explanacdo sobre a tematica indisciplina e o0s
problemas decorrentes dela. Em seguida, com o auxilio dos representantes de
turmas, serdo definidas as regras disciplinares que todos deverdo cumprir para o
efetivo processo de coletividade, socializacao, e, sobretudo, da realizacado do ensino
e aprendizagem com qualidade.

A seguir, no Quadro 17, apresentamos a sugestdo do cronograma de

atividades para a ultima acao do PAE.
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Quadro 17 — Cronograma de Atividades — Definicdo de regras coletivas

Més Data do Atividade Realizada Temética Abordada
Encontro
Em assembleia geral
com todos os
2 o e_nvqlw_do_s, falar sobre a Indisciplina.
o ‘T indisciplina e expor as Processo de ensino
o o regras gerais da escola. di
Ex 08/02/2019 Defini¢ao coletiva do ;r:gigoléi%gg
que sera considerado ’
ato indisciplinar na
escola.

Fonte: Quadro elaborado pela autora, 2018.

A Definicdo de regras de forma coletiva visa tornar todos os agentes

educacionais responsaveis pelas suas atitudes e acoes.

As acdes propostas neste Plano de Acdo Educacional sdo totalmente

exequiveis e de baixo custo para facilitar sua implementacdo na escola investigada.

Diante de todo o0 exposto, passemos para as consideracdes finais da pesquisa, em

gue sao retomados 0s aspectos relevantes do trabalho, bem como as possibilidades

de futuras investigacoes que este estudo de caso oferece a outros pesquisadores da

area educacional, com o enfoque na gestao escolar e na transi¢cdo entre ciclos do

Ensino Fundamental.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer desta pesquisa, foi possivel observar e constatar, como um dos
principais desafios enfrentados na construcdo desse trabalho, a caréncia de estudos
tedricos sobre a transicdo dos anos iniciais para os anos finais do EF. Desse modo,
apresentamos, aqui, uma reflexdo de Altenfelder (2013), quando ressalta que os
anos finais do EF “precisam ser repensados”. O autor chama o periodo do 6° ao 9°
ano de “ciclo esquecido”. Notamos, portanto, que a maioria dos estudos sobre
transicOes versam principalmente sobre a Educacéao Infantil e a passagem do Ensino
Médio para cursos Universitarios. Tal fato demonstra a necessidade do
aprofundamento de estudos quanto a influéncia da adaptacéo discente, a indisciplina
e 0 processo de aprendizagem, principalmente, durante as transi¢cdes escolares para
os anos finais do EF.

Como discutido ao longo do trabalho, reforcamos, com este estudo de caso,
gue a massificacdo da educacgao trouxe avanc¢os na inclusdo de alunos no sistema
de ensino, mas a falta de investimento ndo tem propiciado a qualidade necessaria
para manter esses alunos na escola e, sobretudo, garantir aprendizagem a todos.

Durante a pesquisa de campo, observamos que tanto os alunos quanto 0s
professores e a equipe gestora da Escola Estadual Monteiro Lobato enfrentam
dificuldades em lidar com a transicdo do 5° para o 6° ano. A auséncia de acdes
voltadas especificamente para auxiliar alunos e professores durante esse processo
foi constatada como um dos pontos de intervengdo na escola pesquisada. Tal
auséncia, combinada ao déficit de aprendizagem apresentado pelos alunos,
potencializa os impactos provocados pela passagem para a primeira fase dos anos
finais do EF.

Nesse sentido, a falta de acdes voltadas, especificamente, para 0 processo
de adaptacdo discente - observada durante a pesquisa de campo - também
evidencia o possivel despreparo da instituicdo investigada.

J& no que tange a participacdo da familia, os dados demonstraram que as
reunides de conselho de classe sdo a estratégia de participacdo que mais integram
a familia da turma analisada a vida escolar dos filhos. O apoio da familia é relevante
e pode ser um diferencial na busca da escola em seu objetivo de oferecer uma

educagcdo de qualidade aos alunos. Entendemos que a familia deve ser o apoio
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natural dos alunos durante sua trajetoria escolar, e sua participacdo nas atividades
escolares é de extrema relevancia. Sendo assim, € necessario pensar acdes que
promovam a aproximagao dos responsaveis sempre com a finalidade de melhorar o
acompanhamento dos alunos durante o ano letivo.

Verificamos, ainda, com a pesquisa de campo, que o0s professores
compreendem a complexidade do ingresso dos alunos no 6° ano. Contudo, apesar
do reconhecimento de esfor¢os isolados, a falta de uma proposta pedagogica
construida de acordo com as especificidades desse momento prejudica o trabalho
desses profissionais e, consequentemente, ha reflexos no desempenho dos alunos,
principalmente, nos primeiros meses do ano letivo.

Outro ponto observado e muito questionado pelos professores foi a
indisciplina dos alunos. Eles retratam que os alunos quando chegam nos anos finais
do EF mudam consideravelmente o comportamento, dificultando e prejudicando o
processo de aprendizagem.

Entendemos, a partir da pesquisa de campo, a importancia da afetividade na
relacdo do professor com o aluno, buscando agregar carinho e cuidado com
aprendizagem. Portanto, nesta etapa de 6° ao 9° ano, os valores, a busca da
autonomia, os conhecimentos, adquirem novas formas de manifestacdo na vida
pratica desse jovem. Nesse sentido, no dia a dia escolar deve-se buscar a
sistematizacdo dos conteddos; o sucesso do processo ensino aprendizagem e a
participacéo ativa desse jovem na construcédo do seu conhecimento.

Por fim, a partir do levantamento dos dados e da discussédo dos resultados
apresentados nos capitulos 1 e 2, construimos o PAE, apresentado no capitulo 3.
Tal plano contempla, inicialmente, acdes que buscam a formacao continuada para
os profissionais que trabalham com os alunos do 6° ano. A proposta visa auxilia-los
no momento de transicdo e adaptacdo, com intuito de minimizar impactos negativos
nesse processo. Detalhamos ac¢des para o acolhimento desses alunos na nova
etapa escolar e a¢des para minimizar os impactos decorrentes da indisciplina.

A partir do PAE, esperamos promover a diminuicdo dos impactos sofridos
pelos alunos gque ingressam no 6° ano da Escola Estadual Monteiro Lobato. Outro
resultado esperado com as ac¢des do plano é a elevacdo da qualidade do trabalho
pedagogico dos docentes, pois o0s eles receberdo subsidios para melhor

compreender o processo de adaptacdo dos alunos durante as transicdes escolares.
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Por fim, almejamos que, com a constatacdo da efetividade do PAE proposto, seja
possivel estender suas ac¢des para outras instituicbes do municipio de Montezuma.
Ressaltamos que o presente estudo ndo teve a pretensdo de resolver, de
forma global, os problemas provocados pela adaptacdo discente durante as
transicOes escolares. Sua proposicdo busca contribuir com propostas que possam
ampliar os debates sobre os impactos sofridos pelos alunos que vivenciam a
passagem dos anos iniciais para os anos finais do EF e auxiliar o trabalho
pedagdgico da Escola Estadual Monteiro Lobato em relacdo a esse processo de

adaptacao dos alunos no 6° ano.
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APENDICE A - ROTEIRO DE OBSERVACAO DE CAMPO

Objetivo: Observacédo de conteudos, sequéncia, tempo, clima didatico e manejo de
grupo, apoio ao desenvolvimento afetivo e social, cognitivo e verbal.

Nome da Escola:

Nome da turma:
Série/Ano:

Nome do(a) Professor(a):

I. Pauta para observacao de sala de aula:

Parte A — Aspectos preliminares da sala e dos atores sociais diretamente
envolvidos:

Dia/Més/Ano:

Horario de Inicio da Observacéo:
Horéario de Término da Observacgéao:
N° de alunos matriculados na turma:
N° de alunos presentes:
N° de alunos que chegaram apds o inicio da aula:
Caracteristicas gerais dos alunos (descrever aspectos relacionados as
caracteristicas gerais das criancas: uso de uniforme, posse e estado de
apresentacdo de materiais escolares, presenca na turma de criangcas com
necessidades especiais, outros aspectos relevantes que queira mencionar):

NoOakwNE

8. Caracteristicas gerais do(a) professor(a) (Descrever sexo, a quantos anos
acompanha a turma e aspectos relativos as caracteristicas gerais como,
gestos, tom de voz, &nimo, organizacdo pessoal, etc):
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Parte B — Aspectos organizacionais ou de gestéo de sala de aula:

1. O professor(a) se ausenta da sala? Se sim, quantas vezes?

2. Rituais de inicio da aula (marcar todas as opcdes que se fizerem presentes
durante a observacgéo):

O professor... Sim | Nao

A) Recolhe ou verifica o planejamento do dia.

B) Faz a chamada ou preenche a lista de presenca.

C) Verifica a realizacdo de deveres de casa.

D) Escolhe o(a) aluno(a) ajudante do dia.

E) Distribui materiais de uso coletivo.

F) Certifica-se se todos os alunos estédo de posse dos materiais
didaticos necesséarios a realizacao da atividade.

G) Outros:

Parte C — Atividades didaticas ou situacdes de ensino-aprendizagem:

1. Com respeito a forma como o(a) professor(a) propde os temas/atividades de
aula, registre no quadro abaixo a(s) ocorréncia(s) das seguintes situacoes:

O(a) professor(a)... Sim | Nao

A) Apresenta ou retoma os temas em pauta?

B) Explica o que os alunos deveriam aprender nesta aula?

C) Anuncia as atividades que os alunos irdo realizar na aula?

D) Faz perguntas/propde desafios para introduzir os contetdos?

E) Explora experiéncias ou saberes dos alunos a respeito do tema
e das atividades em desenvolvimento?

F) Relaciona o tema da aula com situacfes praticas cotidianas?

G) Relaciona o tema ou atividade com conhecimentos/saberes
prévios?

2. Além das situagBes acima, o(a) professor(a) faz uso de outras estratégias
para mobilizar/motivar os alunos para a aula? Quais?
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Parte D — Ambiente ou clima escolar e aspectos ligados ao desenvolvimento
afetivo-social dos alunos:

1. Na sala de aula registra-se a existéncia de normas/regras/combinados
afixados em local visivel? Em caso positivo, como se da o cumprimento/uso
dessas regras? Os alunos fazem menc¢édo a elas? Regulam suas condutas
pelos combinados? Comentarios:

2. Em relacdo a reacao dos alunos frente a apresentacédo dos temas, atividades
e instrucdes do(a) professor(a), selecione apenas o item que expresse a
postura predominante na maioria da turma:

2.1) Frente a propostas e tentativas de mobilizacdo/motivacdo do(a)
professor(a), os alunos:

A) Respondem ativamente as perguntas e mostram-se entusiasmados;

B) Prop6em direta ou indiretamente outros temas de seu interesse;

C) Aceitam com passividade as propostas do(a) professor(a);

D) Interrompem com comentarios e perguntas impréprias;

E) Nao mostram interesse pelo tema proposto;

2.2) Frente as instrucdes do(a) professor(a), os alunos:

A) As ignoram;

B) As acatam realizando a tarefa sem muito empenho;

C) As seguem com dificuldade (consultam o/a professor/a reiteradamente);

D) As seguem com facilidade e “soltura”;

2.3) Sobre a interacao entre alunos, se:

A) Se apoiam mutuamente por meio de instrucdes e explicacoes;

B) Fazem brincadeiras e deboches entre si;

C) Brigam e mostram conflitos pessoais entre si;

D) Se corrigem e se disciplinam mutuamente;

E) Competem entre si por resultados;

F) Escutam com atencao e se interessam pelo trabalho de seus colegas;

G) Ignoram o trabalho dos seus colegas;

2.4) Quanto a disciplina:

A) Mais da metade dos alunos permanece atenta, acompanhando as aulas e
perguntando ou opinando;

B) Mais da metade dos alunos permanece atenta, mas apenas alguns
perguntam ou opinam,

C) Apenas um grupo pergunta ou opina, enquanto os demais fazem bagunca ou
se desligam do trabalho em sala;

D) Nenhum aluno pergunta ou opina;
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APENDICE B - ROTEIRO PARA O GRUPO FOCAL

Objetivo: identificacdo pelos professores do 6° ano Paulo Freire de suas
percepcdes, sentimentos, atitudes e ideias a respeito de uma determinada tematica
e da atividade desenvolvida em sala de aula.

Caros professores da Escola Estadual Herculano Martins,

Sou aluna do curso de mestrado no Programa de Pés-Graduacéo Profissional em Gestéo e Avaliacéo
da Educacédo Publica na Universidade Federal de Juiz de Fora/MG e minha pesquisa é sobre a
adaptacao discente nas turmas em transicao do 5° para o 6° ano. Sua participacéo é muito importante
para minha pesquisa e desde ja agradeco sua colaboracao.

e Grupo Focal realizado com os professores do 6° ano Paulo Freire da Escola
Estadual Herculano Martins.

1. TEMA: Impactos das turmas em transi¢cao do 5° para o 6° ano do EF.

2. QUEBRA-GELO:

e Para comecar gostariamos de pedir que cada um de vocés se apresentasse
dizendo seu nome e disciplina que ministra e em seguida responda o seguinte
guestionamento: como vocé classifica, em uma escala de 0 a 10, a
indisciplina na turma do 6° ano Paulo Freire? Por qué?

e Como vocés definem a chegada dos alunos no 6° ano? Vocés acham que
eles chegam interessados, entusiasmados e cheios de curiosidade?

BLOCO A - Indisciplina:

Gostariamos de saber, de acordo com a opinido de cada um, o que vocés entendem
por indisciplina

PROBES:

¢ Quais os tipos de indisciplinas mais frequentes na turma do 6° ano Paulo
Freire?
e Quais sao as acOes definidas por vocés para o combate a indisciplina?

BLOCO B — Adaptacéo Discente:
Dentro da perspectiva da adaptacdo discente no 6° ano do Ensino Fundamental
relate suas metodologias pedagogicas utilizadas para minimizar 0s impactos

causados no ingresso do aluno no 6° ano.

PROBES:

e Para essa adaptacao discente ha a utilizacdo de estratégias que contemplem
a familia na escola? Se sim, como é essa participacdo?




148

e Vocés contam com Rede de apoio que buscam atendimento para os casos de
alunos em vulnerabilidade social? Quem € a rede de apoio que atende a
Escola Estadual Herculano Martins?

e Como vocés acompanham o trabalho desta rede?

BLOCO C - Processo de ensino e aprendizagem:

Como se d& o processo de aprendizagem da disciplina que cada um de vocés
ministram?

PROBES:

e Quantos alunos desta turma se encontram no baixo desempenho?

¢ Quais acbes sao realizadas para elevar os indices de desempenho desses
alunos?

e Quando preparam suas aulas? Quanto tempo vocés demoraram para
preparar a aula de hoje/ontem...? Que material ou outros recursos utilizaram
para preparar esta aula?

e Vocés tém algum tipo de apoio da equipe pedagdgica (coordenacao, direcdo
ou outros) para planejarem ou prepararem suas aulas?

e Sobre a disposicdo espacial da sala: A organizacdo dos alunos dessa(s)
forma(s) foi uma escolha de vocés ou pode ser considerado um “padrao” da
escola? Geralmente, qual a preferéncia do grupo de professores?
Organizacgéao individual ou em grupo? Quando / a partir de quais objetivos
vocés propde atividade em grupo? Que critérios Vocés usam para organizar
os alunos?

e Nessa escola se estimula o professor a realizar sua pratica dentro de algum
enfoque metodoldgico ou abordagem especifica de alfabetizacdo ou cada um
segue seu préprio método? No que consiste este método? O que faz a
escola para assegurar a realizacdo de préaticas pedagogicas dentro desse
modelo?

e Existem nessa escola orientacfes pedagogicas, curriculares, disciplinares, de
avaliacdo, etc. que devem ser respeitadas e postas em préatica por todos 0s
professores? Quais sao? Como & feita esta supervisdo pela equipe dirigente?
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APENDICE C - FICHA INDIVIDUAL DO ALUNO - 5° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Aluno (a): Ano:
1° Semestre 2° Semestre
Critérios de Avaliagao Av. Diag. 1° 20 3° 40
Inicial Bim Bim Bim Bim

Lingua Portuguesa

Linguagem Oral:

Narrar um acontecimento, deixando claro onde,
guando, como e o0 que aconteceu.

Descrever caracteristicas de personagens, cenarios e
objetos.

Recontar histérias, acontecimentos, noticias ou textos
lidos em voz alta.

Intervir em situagdes de intercambio oral, sem sair do
assunto tratado.

Participar das diversas situacdes de comunicagéo oral,
manifestando suas opinides.

Acolher as opinides alheias.

Respeitar os diferentes modos de falar.

Utilizar a linguagem, adequando-a as situa¢des formais
gue acontecem na escola.

Apreciar, de modo sensivel, as produgdes dos colegas
(olhar, ouvir, opinar, discutir).

Leitura:

Ouvir com atencéo os textos lidos pela professora.

Ler de forma independente textos cuja estrutura e
conteudo néo sdo familiares.

Executar acdes a partir da leitura de instrugées.

Identificar as partes do texto (Titulo, inicio, meio e fim).

Socializar as experiéncias da leitura.

Utilizar recursos para resolver ddvidas na compreensao
e interpretacdo de textos (consulta a professora, aos
colegas, formulacéo de suposicao).

Buscar informacdes e consultar diferentes tipos de fonte
(jornais, revistas, enciclopédias, textos).

Demonstrar interesse pela leitura de livros na sala de
aula e na biblioteca.

Linguagem Escrita:

Perceber a relacdo entre fala e escrita, utilizando as
vezes uma, outras vezes todas as letras, para
apresentar cada unidade sonora (silaba).

Escrever separando as palavras entre si.

Escrever de forma que se possa ler, ainda que néo
ortograficamente, utilizando o sistema alfabético de
escrita.

Utilizar recursos préprios do texto escrito: mailscula
inicial, titulo, paragrafo, sinais de pontuacéo.

Utilizar a reescrita de textos sem perder de vista as
ideias originais do autor.

Demonstrar com regularidade conhecimento das regras
ortograficas estudadas, no uso funcional da Lingua
Portuguesa.

Dividir o texto em frases, utilizando, as vezes, recursos
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do sistema de pontuacdo: ponto final, exclamacéo,
interrogacao e reticéncias.

Resolver dulvidas ortograficas, utilizando dicionario e
outras fontes escritas.

Utilizar estratégias de escrita, planejar o texto, redigir
rascunhos, revisar e cuidar da apresentagdo com
orientacdo da professora.

Analisar e interpretar, com clareza e objetividade, textos
verbais e ndo verbais.

Construir diferentes tipos de texto (andncio, noticias,
poema, contos, etc.) de forma convencional.

Matematica

Nimeros e Operacdes:

Construir o significado no nimero natural a partir da sua
utiliza¢é@o no cotidiano.

Utilizar diferentes estratégias, explorando situacdes
problemas que envolvam contagens, medidas e cddigos
numéricos.

Realizar sequéncias numéricas ascendente de um em
um, de dois em dois, de cinco em cinco, etc... a partir
de um ndmero dado.

Realizar sequéncias numéricas descendente de um em
um, de dois em dois, de cinco em cinco, etc... a partir
de um ndmero dado.

Compreender as caracteristicas do sistema de numeral
decimal, realizando leitura numérica.

Identificar e compreender os numeros cardinais e
ordinais.

Compreender alguns dos significados das operacdes,
especialmente da adigdo, subtracdo, analisando,
interpretando, resolvendo e formulando situag¢Bes-
problema.

Resolver célculos de adicdo e subtragdo, utilizando
estratégias pessoais e algumas técnicas convencionais.

Realizar calculos de multiplicacdo e divisdo através de
estratégias pessoais.

Utilizar os sinais convencionais na escrita das
operagoes.

Utilizar a decomposicado das escritas numéricas para a
realizacdo do calculo mental.

Espaco e Forma:

Localizar pessoas ou objetos no espaco, com base em
diferentes pontos de referéncia e algumas indica¢fes
de posicao.

Realizar a descricao da localizacdo e movimentacdo de
pessoas ou objetos no espaco, usando suas proprias
palavras.

Identificar formas geométricas presentes em elementos
naturais e nos objetos criados pelo homem.

Representar formas geométricas planas.

Grandezas e Medidas:

Identificar e estabelecer relagBes entre as unidades de
tempo (dia, semana, més, semestre, ano) e utilizar
calendario.

Reconhecer cédulas e moedas do Sistema Monetéario
Brasileiro.

Utilizar estratégias de troca entre cédulas e moedas em
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funcéo de seus valores.

Usar instrumentos de medida conhecidos (fita métrica,
balanca, régua, recipientes de um litro, etc.).

Comparar relégios digitais e de ponteiros, fazendo a
leitura das horas.

Tratamento da Informacao:

Coletar e organizar as informagdes.

Criar registros pessoais para comunicar as informacées
coletadas.

Interpretar listas, tabelas, graficos para comunicar a
informacao obtida.

Produzir textos escritos a partir da interpretacdo de
graficos e tabelas.

Aspecto Soc

ial

Mantém bom relacionamento com os colegas.

Mantém bom relacionamento com a professora.

Compartilha brinquedos, jogos ou materiais.

Sabe brincar e trabalhar em grupo.

Participa de todas as tarefas.

Justifica todas as acdes.

Toma decisoes.

Organiza suas proprias regras.

Realiza com coeréncia sua autoavaliagdo.

Sabe dar oportunidades aos colegas.

Transmite recados.

Aceita reclamacdes e criticas necessarias.

Formula e aplica suas préprias sancoes.

Assume e cumpre pequenas responsabilidades.

Espera sua vez para falar.

Sabe ouvir as outras pessoas.

Usa as regras essenciais de cortesia.

Aspecto Afetivo

Tem iniciativa para perguntar.

Demonstra interesse por coisas novas.

Concentra atencao.

Inicia, persevera e conclui suas tarefas.

Expressa-se de maneira diferente nos trabalhos.

Apresenta sugestdes proprias.

E independente na realizag&o de suas tarefas.

Solicita informag8es da professora.

Utiliza materiais de maneira variada.

Perturba a ordem da classe.

E alegre.

E agressivo.

Precisa ser continuamente supervisionado.

Legenda:

S=Sim

N= Nao

D= Em desenvolvimento
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